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'V
MEUS OITO ANOS

O h ! qu e sau dades ift e t e  

D a au rora d a m in h aNroa, 

D a m in h a in fân cia qu er ida 

O ue os an os n ão trazem  maiQ ue os an os n ão trazem  m ais!

Q ue am or, que son h os, que flores, 
N aqu elas tardes fagu eiras 
À som bra das ban an eiras,

D ebaixo dos laran jais!
Com o são belos os d ias 

D o despon tar  d a existên cia!

—  Respira a alm a in ocên cia 

Com o perfum es a  flor;

O  m ar é —  lago seren o,

O  céu  —  um  m an to azu lado,

O  m un do —  um  son h o dou rado, 

A vid a —  um  h in o d 'am or!

Q ue au rora, qu e so l, qu e vida, 

de m elodia

Livre filh o d as m on tan h as, 
Eu  ia  bem  satisfeito ,

D a cam isa aberta o peito,

—  Pés descalços, braços n us

—  Corren do pelas cam pin as 

A  rod a das cach oeiras, v 
Atrás das asas ligeiras \  

D as borboletas azu is! 

N aqu eles tem pos d itosos

Ia  colh er as p itan gas, 

Trepava a t ir ar  as m an gas, 

Brin cava à beira do m ar; 
Rezava às Ave-M arias, 

Ach ava o céu sem pre lin do. 

Adorm ecia sorr in do 

E despertava a  can tar!

O h ! qu e sau dades que ten h o 
D a au rora d a m in h a vida, 

D a m in h a in fân cia qu er ida

Q ue os an os n ão trazem  m ais!

—  Q ue am or, qu e son h os, que flores, 

N aqu elas tardes fagu eiras 
A som bra das ban an eiras 

D ebaixo dos laran jais!

(CASIMIRO D E ABREU, 1837-1860: Poeta brasileiro)
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A p r e n d e n d o  a  p r e s e r v a r  a  i n f â n c i a

José Hélder Pinheiro Alves

Professor Literatura Brasileira na UFCG.

Foi Tutor do Pet-Letras entre 2001 e 2007

Quem  acompanh a as atividades do PET-LETRAS da UAL-UF-  

CG , desde sua criação, n a década de 90 do século XX, observa o quan to 

este Projeto é fundamen tal para formação dos alunos-bolsistas em  vários 

sen tidos. Primeiro, o trabalho tu torial, que favorece o acompanhamen

to individual e coletivo; segundo, o m odo como se tem  estimulado a 

produção acadêm ica desde a graduação em  diálogo con stan te com  pro

fessores de nossa e de outras Un idades acadêmicas. O  resultado deste 

trabalho é o número sign ificativo de ex-petianos como professores Un i

versitários, de IF’s e outras in stituições públicas e privadas.

Agora, sob a regência da professora Josilen e Pinheiro-Mariz, a es

colh a de grandes temas que são, duran te um  certo tempo, debatidos, 

aprofundados sob diferen tes perspectivas estimula o jovem  a ler, pes

quisar  e escrever. Foi assim  com  o livro O  e n v e lh e c e r  é  p o é tic o  n a s  le tra s 
e é agora com  este A  in fâ n c ia  e m  su a s  m ú lt ip la s  fa c e s . Destaque-se, neste 

volume, o fato novo de con templar  a produção artística dos próprios 

petianos e o resultado de um  concurso literário sobre o tema.

O  estímulo à produção artística discen te precisa ser destacada e 

cada vez mais valorizada. Muitos alunos chegam ao curso de Letras fa

zendo poesia, escrevendo con tos e, depois, a cacimba vai secando... É 

que quase não pen samos também  n a formação do escritor — não digo 

como profissional, que demandaria um a formação mais detalh ada, mas 

uma atenção mais constan te, sobretudo, n a criação de canais de divul

gação da produção artística dos jovens. Neste sen tido, é louvável reunir 

n um  mesmo livro tan to a produção acadêm ica — análise de obras, dis

cussões, reflexões sobre um  tema e a produção artística também  voltada 

para o mesmo tema.
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Ch am a a atenção, no livro como um  todo, a diversidade de abor

dagem  do tema a partir  de con tos, narrativas da literatura in fan tojuve- 

nil, filmes, bem  como as diferen tes perspectivas teóricas de abordagem: 

certas vertentes da crít ica literária, da teoria da literatura in fan til, da 

análise de discurso, do comparativismo, den tre outras. Esta diversidade 

oferece ao leitor jovem  um  leque de possibilidades que podem  estimulá- 

-lo a buscar  um  cam inho no âmbito do saber acadêmico a ser seguido.

O  tema in fâ n c ia  é daqueles que nunca envelhece, que nunca fica 

fora de moda. E por que isto? Talvez porque, como já mostrou a psicanáli

se e diferentes linhas da psicologia, a in fância não seja meramente uma fase 

da vida que passa e que é muitas vezes considerada como ingênua e outros 

adjetivos inadequados. A in fância permanece den tro de nós, às vezes como 

um  estímulo à criação, à percepção mais aguda e sensível do mundo. E o 

que nos ensina Manuel Bandeira no belo poema “Versos de natal”, em que 

nos acena com  o menino que susten ta o homem:

Mas se fosses mágico,

Penetrarias até o fundo desse homem triste, 

Descobririas o men ino que susten ta esse homem, 

O  men ino que não quer morrer,

Que não morrerá senão comigo,

O  menino que todos os anos na véspera do Natal 

Pensa ainda em pôr os seus chinelinhos atrás da porta.

Por certo, em cada um  de nós um  men ino ou  men in a nos sus

ten ta, embora n em  sempre demos a atenção devida a esta criança. Mas 

a poesia e a literatura estão aí também  para nos lembrar disto: é preciso 

descobrir  esta criança, e, mais ainda, aprender com  ela a olh ar o m un

do — e a olhá-lo com  olhos novos, de quem  está sempre aprendendo, 

descobrindo, reinven tando.

Por outro lado, a criança, se também  não crescer, pode agir  de 

m odo a in fern izar a nossa própria vida e a de quem  nos rodeia, quando 

ela permanece birrenta, invejosa, in capaz de sair do seu eu. Percebe-se, 

por tan to, a importân cia do tema para quem  está preocupado com  a 

educação. Educação das crianças, dos joven s, mas também , nossa pró
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pria e in terminável educação. É que pen samos sempre que estamos 

pron tos, educados para sempre, sem  muito o que aprender, sobretudo 

com  os mais jovens. Mas, como nos lembra Oswald de Andrade:

3 D E MAIO

Aprendi com  meu filho de dez anos 
Que a poesia é a descoberta 
Das coisas que nunca vi

O  leitor, por  certo, aprenderá muitas coisas lendo este livro. Para 

m im , a principal aprendizagem é a de sempre acreditar no potencial de 

nossos alunos. Não se trata aqui de pensar no top, nos melhores -  por  trás 

disto poderá haver um  certo elitismo acadêmico, coisa muito presen te em 

nosso meio — mas de pensar que o jovem pode ir descobrindo seu poten

cial e ir se educando como professor/pesquisador — alguém que pensa, 

investiga, busca o que foi dito, busca novas formas de dizer e, sobretudo, 

se in terroga — sobre si, sobre suas metodologias, seus procedimentos.

Não podemos encerrar este Prefácio sem destacar  o trabalho que 

está por  trás de um a obra desta mon ta. Escolh a do tema, levan tamen to 

bibliográfico, leituras, releituras, descobertas de obras literárias, de fil

mes, busca de teorias e reflexões que ilum inem  o que se escolheu para 

trabalhar. Est imular  para que cada part icipan te acredite n a sua in tu i

ção, que aprofunde-a, que en fren te as adversidades da con strução de um  

texto, para depois — e duran te também  — saber saborear os resultados. 

E não esqueçamos, resultados são sempre provisórios. E tudo isto, sem 

a pressa do produtivismo que nos assola. Essa também  é um a im por

tan te aprendizagem. Tenho medo quando os alunos nos procuram  para 

orien tar um  trabalho, a part icipação em  um  congresso pen sando apenas 

n a formação de currículo, isto é, no pon to de chegada. E aí, é preciso 

também  aprender com  as crianças: quando elas brin cam , pouco importa 

o fim  do jogo -  qualquer que seja -  im por ta sempre a alegria de brincar.

A  construção e publicação de um  livro, por  fim, é um a in iciativa 

das mais importan tes para a vida acadêmica de nossos alunos, para o 

nosso crescimen to também  como orien tadores além de servir como es

tímulo a que está chegando à un iversidade.
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É preciso, por tan to, e cada vez mais, reencon trar e preservar o que 

h á de m elh or n a in fân cia - n a n ossa própria, n a represen tada n a litera

tura, n a real, com  a qual convivemos com o pais, t ios, etc. Talvez assim  

a vida possa ser melhor.



A p r e s e n t a ç ã o

TO REILLER D ’UN ENFANT1,

Marceline Desbordes-Valmore

Cher petit  oreiller, doux et chaud sous ma tête,

Plein de plume choisie, et blanc! et fait pour m o i! 

Quand on  a peur du vent, des loups, de la tempête, 

Cher petit  oreiller, que je dors bien sur t o i ! 
Beaucoup, beaucoup d’enfants pauvres et nus, sans mère, 

Sans maison, n on t  jamais d’oreiller pour dormir ;
Ils on t toujours sommeil. O  destinée amère ! 

Maman  ! douce maman  ! cela me fait gémir.

Et quand j ’ai prié Dieu pour tous ces petits anges 
Qui n on t pas d’oreiller, moi j ’embrasse le mien. 

Seule, dans mon  doux n id q u à  tes pieds tu m’arranges, 
Je te bénis, ma mère, et je touche le tien !

Je ne rnéveillerai q u à  la lueur première 

De 1’aube; au rideau bleu c’est si gai de la voir!
Je vais dire tout bas ma plus tendre prière :

Donne encore un baiser, douce maman  ! Bonsoir!

Por qual razão se in iciaria a apresen tação de um  livro com  um  

poem a que enaltece um  travesseiro? Poderia parecer muito estranho se 1

1 O  TRAVESSEIRO  D E  UM A  CR IANÇA

Quer ido  travesseir in h o doce e quen te sob  m in h a cabeça 

Ch eio  de pen as selecion adas e bran co! Todo feito p r a m im !

Q u an do  com  m edo do ven to, dos lobos ou  d a tem pestade,

Q u er ido travesseir in h o, eu  du rm o bem  sobre ti!

M u itas, m u itas cr ian ças pobres e n uas, sem  mãe,

Sem  casa, n un ca têm  um  travesseiro para dorm ir ;

Elas sem pre têm  son o! O h , am argo dest in o!

M am ãe! D oce  m amãe! Isso m e faz gemer.

E  quan do eu  peço a D eu s p o r  t odos esses an jin h os 

Q u e  n ão têm  travesseiro, eu  abraço o m eu .

Só , n o m eu  doce n in h o, que aos teus pés m e ar rum aste,

Te ben d igo, m in h a m ãe, e toco o teu  n in ho!

Só m e despertarei n a p r im eira luz 

D a  au rora; n a cor t in a azul tão alegre de vê-la!

Vou  dizer baixin h o a  m in h a m ais tern a prece:

Dá-m e m ais um  beijo, doce m amãe! Boa noite!

Tradução de Josilene Pinheiro-Mariz, feita para este livro A  infância em suas múltiplas faces. Eviden

temente, o trabalho de tradução literária, sobretudo a poética, é uma das mais desafiadoras ativida

des. Nesta tradução, optamos por manter a mensagem deixada pelapoetisa francesa, Marceline Des

bordes-Valmore (1786-1859). Excerto do recolho de poemas Les pleurs [Choro], datado de 1833.
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não estivéssemos no un iverso in fan til, lugar  no qual, seres in an imados 

ganham  vida de diversas maneiras e formas. Q uem  nunca teve um  tra

vesseiro favorito? Um a boneca ou  boneco companheiro? O u  até mesmo 

aquele “lencin ho”, que parece ser o eterno am igo confiden te? Isso é in

fância, pois n a sua essência, é desse aconchego que a criança precisa!

A escolha do poem a também  se deve ao fato de se ter um a poe

tisa do século XIX como sua autora, ressaltando-se assim , o lugar  do 

poético n a pen a dessa mulh er  que nos parece represen tar toda uma ge

ração de poetisas que, por  diversas razões, não puderam  soltar  a voz em 

um  espaço de maior ia masculina. Mas, esse não é o nosso foco. Agora, 

queremos apenas brincar. Brin car  de conversar com  o travesseiro, sem 

deixar de lembrar  que h á inúmeras crianças desprotegidas, até mesmo 

den tro de seus próprios lares! Não é à toa que essa voz poética lembra 

que como criança é preciso ter um  lar, um  lugar amado e quen tinho, 

ao lado da doce mãe em  seu querido n inho. Esse poem a nos deixa per

ceber um  con traste de candura e certeza, em  tom  de confissão. Que 

bela imagem! Todavia, ao falar sobre esse tema, de saída, vislumbramos 

beleza e ternura, como em algumas das imagens que estampam  este livro 

recheado de belas pin turas de grandes mestres. Mas, por  certo, este livro 

também  nos faz entrever o con trário, como nos disse a voz poética:

Muitas, muitas crianças pobres e nuas, sem mãe,

Sem  casa, nunca têm um travesseiro para dormir;

Elas sempre têm sono! Oh , amargo destino!

Mamãe! doce mamãe! Isso me faz gemer.

(DESBORDES-VALMORE, 1833)

H á quase dois séculos!

Por certo, h á formas diversas de se tratar de um  mesmo tema. Para 

nós, do PET-Let ras/UFCG, uma dessas formas é a escrita, que pode 

ser tan to acadêmica, quan to n a form a inventiva da criação literária, 

como em poemas ou  con tos. Pensando nessas múltiplas formas, este 

livro é con stitu ído de três partes: a pr imeira traz a produção in telectual 

do PET-Let ras/UFCG a par t ir  das pesquisas orien tadas, in icialmen te 

e em  alguns casos, pela tu tora, sendo, em  seguida, encam inhadas para 

a melhoria e o aprofundamen to com  a colaboração de professores de
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outras in stituições; n a segunda, o resultado do concurso literário com  a 

temática do ano; e, a terceira, a produção criativa do grupo.

Assim , in iciamos este A  i n f â n c i a  e m  s u a s  m ú l t i p l a s  f a c e s  trazen

do a produção in telectual do grupo, tendo no tema in fân cia o eixo de 

gravitação, em  torno do qual outros campos aportando esse tema tam

bém  giram , a exemplo da literatura, da tradução e do ensino de línguas, 

sempre trazendo a in fân cia como o eixo gravitacional.

In iciando essa parte, no primeiro capítulo, Nath alia Niely Tava

res Alves e José Mar io da Silva Branco nos apresen tam  um a leitura que 

traz um a “visão diferen te para essa tão bela fase h umana”. O  trabalho 

se ocupa em apresen tar a in fân cia não esquecida pela poetisa que ilustra 

esta apresen tação, n a qual h á crianças sem  lar e sem  mãe. Publicado pela 

primeira vez em  1937, cem  anos após O  tra v e sse iro  d e  u m a  c r ia n ç a , este 

é um  dos prin cipais romances do caro escritor brasileiro, Jorge Amado. 

Em  O  aban don o e a volta à in fân cia em C a p i tã e s  d a  A r e ia ,  os autores 

deste capítulo discorrem  sobre cr ianças que precisaram  aprender a en

fren tar a vida, a part ir  do romance amadiano. N a sequência e ain da na 

literatura brasileira, D ian a Barbosa de Freitas e Márcia Tavares analisam  

O processo de desen ferrujam en to com o cr ít ica social em  R a u l  d a  
f e r r u g e m  a z u l ,  da escritora An a Mar ia Mach ado. Publicado em  1979, a 

obra parece apresen tar um a in stigan te crítica social, ressaltando o lugar 

de sujeito pen san te e, por tan to, tran sformador, da criança.

Mas, como ajudar  a criança enquan to ser pen san te e tran sforma

dor? Seria possível proporcionar  experiências literárias a partir  de con tos 

de terror? Ora, o público in fan to-juven il de nossos dias dá claros sinais 

de louvor ao fan tástico, ao gótico, ao assustador. Seria um a característica 

desta geração? A  probabilidade de um a resposta posit iva é imensa? Pen

san do n isso, Jain e de Sousa Barbosa e Tássia Tavares de Oliveira n os si

nalizam  posit ivamen te, par t in do de Um a nova experiên cia de leitura: 

os con tos de terror  e su a recepção pelo público in fan til. A vivência 

com  os C o n to s  d e  fa d a s  sa n g re n to s , de Rosan a Rios (2013) perm itiram  

um  percepção de que muito embora os con tos de fadas con tinuem  pre

sentes no imaginário in fan to-juven il, os con tos de terror também  dão 

um  importan te suporte para a formação h umana, pois ajudam , segundo 

os resultados da pesquisa, a enfren tar a vida de maneira mais natural.
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No quarto capítulo, Um a leitura à luz d a sociocr ít ica de João 
e Maria, dos Irm ãos Grim m , as autoras discutem  temas como aban

dono da criança e outras questões sociais relevantes que foram  incitadas 

no tradicional con to dos irmãos Jacob  e W ilh elm , deste as primeiras 
décadas do século XIX. Por esse pr isma, Beatr iz Moreira Medeiros e Uza 

Cu tr im  Galvão ressaltam a atemporalidade da obra literária, mostrando 

que a partir  de ferramen tas teóricas, é possível proporcionar  as mais d i

versas e atualizadas leituras de um  texto, cronologicamen te an tigo. Um a 
leitura pela ferramen ta da Análise do Discurso de linh a francesa é o que 

lemos no capítu lo seguin te, no qual, Jéssica Pereira Gonçalves e Maria 

Angélica de Oliveira nos trazem a África, colocando em destaque as suas 

literaturas como um  lugar de preservação de tradições, de memória e 
crenças. Pelos olh os do escritor moçambican o, In fân cia e velh ice nas 

Estórias Abensonhadas de M ia Cou to: t radição, experiên cia e devir  

m ostra a represen tação da in fância e da velhice em  África, tecendo fios e 

materializando a memória, a tradição e as iden tidades de seu povo.

Das narrativas “aben sonhadas” de M ia Cou to, con tinuamos o 
nosso percurso/sonho pelos passos de Alice em  sua surpreenden te via

gem; mas, agora comparada à Ch ih iro, personagem  da prem iada an i

mação japon esa de 2001. Para os leitores ávidos pelo maravilhoso, este 
Cotejo en tre Alice no país das maravilhas e a viagem de Chihiro é 
uma cu idadosa e sensível percepção das obras, colocadas lado a lado. 

Logo, do Orien te ao Ociden te é possível se permitir , pelo viés da litera
tura, um a fan tást ica viagem, que segundo Hor tên cia de Fátim a Azevedo 

de Morais, Rossan a Paulino de Lun a e Ronaldo Lim a, autores desse ca
pítu lo, con flui para a “fusão do eu com  o outro’, aproximando pessoas” 
distan tes, por tan to, muito especial para proporcionar  o in tercultural em 

sala de aula. Ain da nos sonhos de Alice, no sétimo capítulo, Sarah  da 
Cun h a San tos e Charles Teixeira exploram  as adaptações fílm icas de Ali

ce e seus ou tros paises das m aravilh as: exploran do a  diversidade das 
adaptações fílmica. Nele, os autores estudam  as adaptações dessa tra

dicional obra literária para a sét ima arte, apresen tando um  sign ificativo 
número de obras cin ematográficas a par t ir  de A lic e  in  W o n d e r la n d , feitas 

ao longo de seus 150 anos, destacando-se qual o foco de cada adaptação.

Saindo do universo maravilhoso de Alice, sem sair  do infan til, en
con tramos a obra de um  autor que é considerado o “epítome dos dândis 
ingleses do final do século XIX”, conforme nos lembram  Rafael de Arruda
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Sobral e Suên io Stevenson  Tomaz da Silva, autores de A in fân cia esteti-  

zada em The hirthday ofthe Infanta, de Oscar W ilde. Inserido no livro 

de con tos, A  H o u se  o f  P o m e g ra n a te s  [ U m a  C asa  d e  R o m ã s] , influenciado 
pelo Esteticismo, o dândi “maneja o sen timento de in fância de um  dos 

períodos mais marcantes n a h istória da literatura inglesa para estetizar a 

sociedade em que viveu”. Este capítulo prova o quan to o tema da infância 

é presente na h istória da literatura, considerando-se que cânones se ocupa
ram da temática, a exemplo de W ilde, célebre por  seus con tos fantásticos.

Saindo da literatura como foco, sem que ela deixe de ser aprecia

da, Mariana de Norm ando Lira e Josilene Pinheiro-Mariz discutem a im

portância do ensino de um a língua estrangeira n a infância, destacando o 
exemplo do ensino da língua francesa a partir  da leitura literária, sobretu

do originária de países fora do eixo hexagonal europeu. A  importância de 

aberturas de horizontes proporcionada pela aprendizagem da língua es

trangeira é o principal pon to de discussão do capítulo: Literatura e in fân

cia: sobre o ensino de lín guas estrangeiras para crianças. Nessa mesma 

perspectiva de ensino de língua estrangeira para crianças, Laryssa Barros 
Araújo e Marco An tôn io Margarido Costa, também  con tribuem com  a 

discussão ao enfocarem a formação de profissionais para atuarem no mer

cado de trabalho, especialmente, para o ensino de inglês como língua es

trangeira na Educação In fantil. O s autores destacam que para além dessa 

razão, a cada dia se comprova mais essa fase como a mais privilegiada para 
a aprendizagem de um a língua estrangeira; também reafirmam que na for

mação de professores de línguas, o acesso aos subsídios que os auxiliem na 

prática docen te é indispensável para o futuro profissional. É por  esse viés, 

portan to, que se apresenta O  ensino de lín gua in glesa para crianças por  
meio de abordagens temáticas: apresen tando um a experiência.

O  último capítulo ratifica o papel do PET, enquan to Programa de 
Educação Tutorial, com  sua vocação para a inter/ transdisciplinaridade, 

e esse capítu lo é também  fruto de um a de nossas atividades, o ciclo de 
palestras, no qual profissionais de diversos campos visitam o PET-Letras/ 
U FCG  para partilhar conhecimentos e experiências. Com  esse olhar, o 

professor Saulo Rios Mariz traz uma discussão in titulada Drogas n a in

fância: possibilidades do profission al de Letras em estratégias preven

tivas, na qual constrói uma pon te entre os dois domín ios, aparen temente, 
muito distantes: Letras e Saúde. Nesse capítulo, o referido professor ressal

ta a importância do curso de Letras “na essência de ser professor”, um a vez
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que trabalhamos com  línguas e linguagens, que se constituem em elemen

to essencial para a comunicação, desenvolvimento pela inserção social.

Em  uma segunda parte, encontram-se os textos oriundos do concur

so literário A  in fâ n c ia  e m  su a s m ú ltip la s  fa c e s , promovido pelo grupo PET- 

-Letras/UFCG no ano de 2014. Tan to nas narrativas quan to nos poemas, 

a brincadeira está por toda parte. Primeiramente, brinca-se com a palavra 
capoeira’, em seguida, na chuva e depois, é-nos apresentado um terno e 

instigante retrato do Natal; e, na continuação, lemos narrativas: V id a  a  d o is 
e  Mea c u lp a ... N o ssa  culpad. Que motivam “poéticas” reflexões sobre o tema.

Na terceira e última parte deste livro, encontraremos a produção 

criativa dos participantes deste grupo PET. São narrativas singulares que 

mostram o quan to os estudantes têm a criatividade superabundan te, se es

timulados, e sobretudo, diante da temática proposta. Com  r iu itos desses 

textos, é possível vislumbrar futuros escritores de plena capacidade imagina

tiva. H á ainda, nessa parte, uma seleção de contos de tradição oral da África 
Cen tral, an teriormente publicados em uma revista eletrônica de tradução 

(2011) e agora trazidos às crianças leitoras e aos adultos que conseguem 

tocar o alto nível do imaginário, ainda vivendo a infância de ser adulto.

De um  modo geral, este livro foi gerado ao longo de dias, meses, 
anos com  o ún ico propósito de perm itir  que crianças e adultos, que se 

enxergam tocados pelo tema da in fância, possam  saborear com  sabor, 

como nos disse o mestre Barth es (2004), ampliando a visão de sua pró

pria janela, in do à procura de un iversos dist in tos como cr ianças que, 
n a sua in genuidade, são capazes de transformar, como o garoto Raul, 
personagem  da An a Maria Mach ado e como muitos outros da literatura 

universal, posto ser ela atemporal, como no caso das narrativas dos ir
mãos Grimm  ou  de Perrault ou  ain da do nosso caro Lobato.

Portan to, leitor, aprecie estas págin as con struídas, n a sua essência, 

com  o foco n a afabilidade da in fância; próprias, por tan to, para serem 

saboreadas n a viagem pelo un iverso ilim itado da literatura!

Josilene Pinheiro-Mariz

R e f e r ê n c i a :

BARTHES, Roland. Um  belíssimo presente. I n :______ . O  ru m o r  d a  lín g u a . Tra
dução de Mário Laranjeiras. São Paulo: Martin s Fontes, 2004. p. 204-205.
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O  ABANDONO  E  A  VOLTA À  INFÂNCIA  EM  

CAPITÃES DA  AREIA

Nathalia Niely Tavares Alves 

José Mario da Silva Branco

I n t r o d u ç ã o

Falar sobre in fância é, por  muitas vezes, um  despertar de m emó

rias e saudades. E o momen to do carinho e aconchego materno, das 

brincadeiras e da inocência. Mas neste trabalho, trazemos um a visão 

diferen te, como também  recorren te, desta fase da vida. Apresen tamos 

aqui, um a in fância esquecida, marginalizada. Trazemos crianças que não 

têm  o carinho de mãe, madrinh a ou tias, mas que aprenderam  a enfren

tar a vida como homens, e a responder pelos atos como crim inosos. O s 

pequenos a que nos deteremos, vivem do crime, de pequenos roubos e 

m andados para garan tir  susten to. São cen tenas deles, sob comando de 

um a outra criança: Pedro Bala, chefe do grupo.

“Sob a lua, n um  velho trapiche abandon ado”, é esse o cenário es

colh ido por  Jorge Am ado para o desenrolar da h istória do grupo dos Ca

pitães da Areia. Um  grupo de crianças, sem  pai ou  mãe, vivenciando a 

in fân cia nas ruas, en tregues à marginalidade, vícios e abandono. A  busca 

por  carinho materno e atenção, a falta de alimen tação, as roupas maltra

pilh as e as surras da polícia são cenas comuns à narrativa que descreveu 

crianças em  situação de sofrimen to, mas cheias de in teligência, astúcia e 

sonhos. Pedro Bala, Sem-pernas, Pirulito, Professor, João Grande, Gato, 

Boa-vida e Volta Seca, jun to a dezenas de men inos, embora pertencen

tes ao un iverso in fan til, viviam  en tregues aos vícios, jogos, bebidas e 

cigarro, men inas-mulh eres que eram “derrubadas” no areial para suprir  

o carinho fem in ino que lhes faltava, além de que cometiam  pequenos 

crimes por  toda Bah ia e eram procurados pela polícia.

Jorge Amado, famoso pelos in úmeros romances que escreveu re

tratando a estória e cultura baianas, como também , do Brasil, incluía
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em suas narrativas, vários elemen tos, que passaram  a ser m arca de sua 

produção literária, den tre eles, podemos destacar a religião (o catolicis

mo ou  a umbanda -  vulgarmen te conhecida por  m acumba), a tradição 

popu lar  (capoeira, jogos, música, festas) o comércio, as brigas por  terra 

e poder, o amor e a morte. Não poder ia ser diferen te no livro ao qual 

dedicaremos este capítu lo.

Sendo assim, nos ocuparemos da atividade de pesquisa na obra 

“Capitães da Areia”, do Baiano Jorge Amado, em  quatro momen tos es

pecíficos da narrativa: a )  A  d escriçã o  d a  v id a  n a s  r u a s , em que nos detere- 

mos a visão da in fância esquecida pela sociedade e a en trada precoce dos 

men inos na vida adulta, relatando a deplorável situação em que viviam;

b )  S e m -P e rn a s  e  o e n c o n tro  d o  la r  e  a co n ch eg o  fa m il ia r , a inserção de Sem- 

-pernas no ambien te familiar e seu encon tro com  a in fância perdida; c ) O  
carrossel, como símbolo da volta à in fância dos men inos; e por  últ imo, d ) 
A  m ã e  D o r, a  figura fem in ina que logo assume posição de mãe. Em  geral, 

buscaremos as “duas in fâncias” representadas por  Jorge Amado, a primei

ra, apresen tada em a , marginalizada e adultizada, e a segunda, recuperada 

pelos fatores a que são sujeitados no decorrer do romance (b ,c  e d ).

J o r g e  A m a d o  e  o s  C a p i t ã e s  d a  A r e i a

Antes de in iciarmos nossas análises acerca da in fância represen

tada por  Jorge Amado em  Capitães da Areia, con sideramos importan te 

apresen tar os prin cipais dados sobre o referido autor, como também , 

apresen tar os aportes teóricos que embasaram  nossa pesquisa.

E em meados dos anos 30 que Jorge am ado publica seu primeiro 

romance (O  país do carnaval). Nesse período h istórico, de acordo com  

Fonseca (2012), que o país se vê liberto da econom ia un icamen te deri

vada do café e leite, buscando a diversidade de produções agrícolas que 

alavancassem a econom ia brasileira. Den tre essas produções, encon tra

mos o produ to de grande repercussão nas obras amadianas: o cacau. É 

em torno dos grandes proprietários de terra, e dos produtores e exporta

dores de cacau que Jorge Am ado põe em  cena personagen s ún icas, que
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recriam e apresen tam  singularmen te a realidade brasileira, destacando- 

se na geração de escritores regionalistas de 1930, de acordo com  o que 

afirma Gomes (1994, p. 15): “É den tro da geração regionalista que Jorge 

Am ado se forma, con tr ibu indo com  a sua visão peculiar íssima da Bah ia, 

com  a criação de tipos inesquecíveis [...] para um a visão mais abrangen te 

da realidade brasileira” A par t ir  das singulares personagens criadas, Jorge 

Amado recria e denuncia a realidade brasileira, figurada a partir  do povo 

baiano, despertando no público leitor um a “consciência social”, nas pa

lavras do próprio Amado.

Em  Capitães da Areia, h á a crítica social fortemen te ligada ao 

abandono das crianças, e para tal, o autor  usa um  cenário diferen te de 

maior ia dos demais escritores regionalistas:

O  cenário escolhido é o urbano. Centrando a ação 
na vida dos menores abandonados da cidade de Sal
vador, o escritor se aproveita para mostrar as brutais 
diferenças de classe, a má distribuição de renda e os 
efeitos da marginalidade nas crianças e adolescentes 
discriminados por  um sistema social perverso. (GO
MES, 1994, p. 20)

GOM ES (1994) afirma que Jorge Amado, nesta obra, “superva- 

loriza a human idade das cr ianças e iron iza a ganância, o egoísmo das 

classes sociais”, tal supervalorização causou desavenças en tre o escritor 

e autoridades da época de publicação do romance, acusando-o de in o

cen tar e proteger  menores marginalizados. Con tudo, Capitães da Areia 

é um  retrato da in fância aban don ada e que busca a sobrevivência pelas 

veredas da marginalidade.

A  obra é social, in icia com  manchetes de um  jorn al fictício que 

apresen ta ao leitor, os men inos abandon ados, sob a luz de variados pon

tos de vista: do padre, do dono do reformatório e de um a mãe. GOM ES 

(1994) acredita que a presença do gênero manchete, som ado às reflexões 

poéticas, às h istórias con tadas e às memórias, caracterizam o gênero en

quan to h íbrido: “Desse m odo, pode-se dizer que o romance é h íbrido, e 

sua força advém do enredo solto, maleável, que parece flutuar  ao sabor 

das aven turas dos pequenos h eróis.” (GOMES, 1994, p. 21).
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De acordo com  Duarte (1996), o baiano revela em  Capitães da 

areia, e nos dramas en fren tados, um a busca de iden tidade, aceitação e 

mais, busca de sua própria formação como seres sociais:

O que nelas se vê tensionado é o drama de seres a prin

cípio incompletos, irrealizados enquanto cidadãos, 

mas que saem - ousam sair - para enfrentar a adversi

dade provinda de uma estrutura econômica, política e 

ideológica herdada do passado colonial. Mais que isto: 

seres que realizam nesse enfrentamento a sua formação 

como agentes sociais. (DUARTE, 1996, p. 114)

A escolha de cr ianças como protagon istas da obra e vítimas do 

sistema social opressor reforça a inocência dos men inos em meio a toda 

a situação que os cerca:

O  tema da infância abandonada e delinquente, escan

daloso para a época, lembra o protesto social do roman

ce naturalista em suas emanações proletárias. Por outro 

lado o conflito que move o romance é basicamente 

folhetinesco: pobres contra ricos, fracos contra for

tes, pequenos marginais contra a sociedade opressora.

(DUARTE, 1996, p. 114)

A  I n f â n c i a  e m  C a p i t ã e s  d a  A r e i a

Selecionamos quatro tópicos que descrevem cenas importan tes 

n a represen tação da in fân cia na obra, como também , relacionadas ao 

abandono e reecon tro da inocência dos Capitães da Areia:

a) A descrição da vida nas ruas:

Logo nas primeiras págin as da obra, podemos observar algumas 

manchetes do jorn al baiano sobre a ação dos men inos do trapiche, uma 

delas traz como t ítulo “Crian ças ladronas”. Era assim  que eram vistos os 

men inos pela sociedade e autoridades. Eram  crianças, mas não viviam 

como tais, pelo con trário, bebiam  nas mesas do Porta do Mar  (bar des-
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t in ado aos marinheiros), apostavam  em jogos de baralh os com  cartas 

marcadas arrancando dinheiro dos marít imos já  embriagados, fumavam  

e “derrubavam” as mocinhas do areial, como adultos. Não viviam  a in

fância que lhes eram cabidas, mas a abandon aram  em virtude das con

dições que os cercavam.

O  autor  da obra traz um a r iqueza de detalhes em  relação ao aban

dono a que estavam sujeitas aquelas crianças, situação tão deplorável, 

que até mesmo um  cachorro de rua demorara a habituar-se. O  local 

t in h a um a estrutura que caia aos pedaços, era su jo e cheio de ratos. Diz- 

se que os que alí viviam, eram:

[...] moleques de todas as cores e de idades as mais 

variadas, desde os nove aos dezesseis anos, que à noi

te se estendiam pelo assoalho e por  debaixo da pon te 

e dormiam, indiferentes ao vento que circundava o 

casarão uivando, indiferentes à chuva que muitas ve

zes os lavava [...]. (AMADO, 2014, p. 26)

Se a noite era perturbada pelo ven to e pela chuva, o dia en tão, 

se pertubava pela polícia que os procurava, pela fome, pela necessidade 

do roubo, pelo medo. Era preciso roubar para ter dinheiro, era preciso 

com ida para todo o grupo. O  chefe do bando era Pedro Bala, filho 

de um  carregador do por to, líder sindical, que morreu n a lu ta pelos 

direitos dos marít imos. Assim  como seu pai, Bala t in h a aptidão para a 

liderança, e era ele quem  garan tia a ordem  no trapiche, a paz en tre os 

men inos e dava ordens dos furtos que arquitetava jun to com  o Professor, 

também  um  dos men inos abandon ados, e ch amado assim  por  saber ler. 

Era dos livros e jorn ais que lia que tirava in spiração para planejar  os cri

mes. Muitos outros men inos ganh am  destaque n a h istória, um  deles era 

Gato, men ino com  jeito de malandro, aman te de Dalva, que era mulher 

da vida e dividia os lucros com  ele. Outro era Voíta-seca, este t inha sede 

de violência, e buscava in spiração nas notícias que professor  lia sobre o 

cangaço e as matan ças que faziam, sonhava em  um  dia “colecionar ris

cos” em  sua espingarda (cada risco n a espingarda equivalia a um a morte) 

seguin do o bando de Lampião.
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O  medo de todos eles era o reformatório, que segundo a narrati

va, t inh a h omen s violen tos e que submetiam  os garotos à condições su- 

bumanas para reabilitá-los ao con tato com  a sociedade e tirá-los da vida 

do crime. Ain da em um a das manchetes de jorn ais que in iciam  a obra, 

o Padre José Pedro, que assume uma posição de Pai-amigo dos men inos, 

escreve sobre o reformatório:

Sou obrigado a sair da obscuridade em que vivo para 

vir vos dizer que infelizmente Maria Ricardina tem 

razão. As crianças no aludido reformatório são trata

das como feras, essa é a verdade. [...] em vez de cons- 

quistarem as crianças com bons tratos, fazem-nas 

mais revoltadas ainda com espancamentos seguidos e 

castigos desumanos. (AMADO, 2014, p. 18)

Em  meio às condições deploráveis em que os men inos estavam 

imersos, surge ainda um a epidem ia de bexiga (varíola), segundo a nar

rativa, por  con ta da ira de O gum  con tra o povo, san to das rodas de 

Mãe An inha. Desta forma, muitos adoecem  e morrem. O s lazaretos era 

ainda mais tem idos que os reformatórios. As condições dessas casas para 

acolh imen to dos bexiguen tos era ain da mais deploráveis que as casas de 

reabilitação. Dizia-se que os que desciam  para lá, morriam . Nem  mesmo 

os capitães da Areia ficaram  ilesos a tal pestilência. Alm iro, um  dos que 

é iden tificado n a obra como homossexual (prática proibida no trapiche, 

e que só se revelava às escondidas à noite ou fora da casa), logo adoece, 

e a solução do bando foi mandá-lo para casa. Alm iro era um  dos poucos 

que tinh a mãe, e essa poder ia cuidar  dele. In felizmente, ele não resiste à 

doença e morre. Ao fim , restavam aos men inos um a ún ica opção: fugir. 

Um a fuga mesclada de liberdade, mas que os livrasse da ira de Ogum , 

da varíola e do reformatório.

Nem  todos os men inos do trapiche eram órfãos, den tre eles h a

viam  filhos de famílias paupérrimas que devido à alimen tação escassa e 

falta de estrutura familiar, fugiam  de casa ainda men inos para seguir  

a vida cr im inosa dos Capitães da Areia. Outros, não tem ao menos a 

lembrança dos pais, n em  mesmo se tem  nome de registro. Este é o caso
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de Sem-pernas, que possui dificuldades de locomoção graças a um a de

ficiência em um a das pernas, origin ando seu apelido. Este, foi apanhado 

uma vez pela polícia, sendo castigado brutalmen te com  surras e pon ta

pés, imagens que aterrorizam seus sonhos e pen samen tos solitários.

É este o cenário em  que os men inos viviam. Sendo abandon ados 

pela sociedade, e em consequência, abandon ando sua in fância, torn an

do-se filhos das ruas e vítimas das desigualdades sociais e sofrimen to.

b )0  carrossel

Os men inos marginalizados, vivendo de crimes e sem  nenhum  

valor peran te a sociedade se encon tram  com  um  momen to de in fância 

através das luzes e a música que saem de um  velho carrossel pertencen te 

a um  bêbado. Um a oportun idade de trabalho para Volta-seca e Sem-per- 

nas, que logo aprenderam  a manusear  o m otor  movido à querosene e sa

biam  muito bem  a h ora de expulsar as crianças dos cavalos para que uma 

nova leva de pagan tes subisse nas celas. Nh ozin h o França era o dono do 

brinquedo que já  havia alegrado centenas de crianças em  várias cidades 

pelas quais passara. Agora, os cavalos e sua estrutura já eram velhos, fal- 

tavam-lhes os pedaços e a cobertura já  t inh a seu vermelho quase rosa de 

tão desgastado. Por con ta de tais desgastes, Nhozin h o já  não frequen tava 

mais os bairros nobres da Bah ia, mas levava o que possu ia para divertir 

os filhos de operários que lhe renderiam o dinheiro de suas bebidas.

Para aquelas crianças que viviam como adultos, um  elemento do 

mundo in fan til mesmo como in strumen to de trabalho, se fazia um a ideia 

encan tadora. O s demais invejavam a felicidade de Sem-Pernas e o en

tusiasmo de Volta-Seca. Todos concordavam o quão maravilhoso era o 

carrossel. O  primeiro a ter oportun idade de subir  nos cavalos foi Volta 

Seca, a m andado de Nhozin h o, que colocou Sem-Pernas para vender in

gressos em  seu lugar: “E o men ino toma o cavalo que serviu a lampião. E 

enquan to dura a corrida, vai pu lando como se cavalgasse n um  verdadeiro 

cavalo. E fazendo movimen to com  os dedos como se atirasse nos que vão 

na sua frente e sua imaginação os vê cair” (AMADO, 2014, p. 67-68).
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Sem-Pernas, mais descon fiado, esquece-se dos seus medos e do 

caráter sempre ranzinza, e deixa-se levar pela viagem: “Um a viagem 

como o professor  nun ca leu n em  inven tou”. E a alegria ain da maior  viria 

no dia seguin te, quando a convite dos dois empregados de Nhozin h o, 

os men inos do trapiche poder iam  passear n o carrossel, desde que levasse 

a gasolina. Padre José Pedro, am igo dos men inos, também  havia tirado 

dinheiro das ofertas da igreja que deveriam servir para comprar  vela e 

havia levado para que os men inos comprassem  o ingresso. Dessa vez não 

seria necessário, e o pobre padre poder ía devolver o dinheiro à paróquia 

para que fosse usado no seu devido fim. Volta Seca e Sem-Pernas levaria 

todos os men inos para o momen to in fan til que os dois h aviam  vivido.

Uma pena que a tarde as luzes do carrossel não esti

vessem acesas. Não era tão belo como à noite, as luzes 

girando de todas as cores. Mas ele tinham orgulho de 

Volta Seca imitando os bichos, de Sem-Pernas movi

men tando o carrossel, fazendo as crianças subirem, 

as crianças baixarem [...] E elas esqueceram que não 

eram iguais as demais crianças, esqueceram que não 

tinham lar, nem pai, nem mãe, que viviam do furto 

como homens [...] esqueceram de tudo e foram iguais 

a todas as crianças, cavalgando os ginetes do carrossel, 

girando as luzes. (AMADO, 2014, p. 79-80)

c) Sem-Pernas e o encontro do lar  e aconchego familiar

Sem-pernas, apesar de ranzinza e mal-criado, era o amuleto do 

grupo para a realização de furtos maiores. Ele era usado para pedir  es

molas e ajuda nas por tas das casas de família, causando comoção por  sua 

deficiência física e colhendo in formações sobre o in terior da casa para 

seus “irmãos da rua” realizarem os crimes.

Pela imagem  frágil e dolorosa que passa ao demonstrar  que vive 

na rua sem  fam ília e cu idado, e com  um a deficiência física, logo alcança 

m isericórdia das pessoas. E em mais um  dos planos de Bala e Professor 

que o garoto vai, mesmo con tra a sua von tade para a casa da Senhora Es

ter. Segundo in formações dos garotos que observavam a casa, a fam ília 

era rica e t inh a coleção de quadros famosos. Acreditamos que esse seja
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o momen to da narrativa que conhecemos o verdadeiro men ino por  trás 

do Sem-Pernas e de toda a brutalidade que o acompanhava.

O  plano dos men inos era simples, colocá-lo den tro da casa, co

nhecer tudo que havia de valor, e dar  o sinal aos demais men inos para 

efetuar os furtos. O  desafio seria, apenas, con seguir  inseri-lo n a casa, o 

que não seria difícil já  que a mulh er  havia perdido seu filho h á poucos 

anos e facilmen te se sensibilizaria com  a situação do men ino. É ao abrir 

as portas para Sem-Pernas, que Ester  abre portas também  para a in fância 

perdida do pequeno ladrão.

Mas dessa vez estava sendo diferente. Desta vez não 
o deixaram na cozinha com seus molambos, não o 
puseram a dormir  no quin tal. Deram-lhe um  quarto, 
comida na sala de jantar. Era como um hóspede, um 
hóspede querido. [...] Sem-pernas via as gravuras de 
um  livro para crianças e ria sozinho [...] (AMADO, 
2014, p. 121)

Se por  um  lado, Sem-Pernas h avia perdido seus pais, don a Ester 

e senhor Rau l também  haviam  perdido um  filho. Jun tos poder íam  ser 

um a fam ília . Mesmo com  o plano bem  arquitetado pelas Capitães de 

Areia, eis o momen to em  que as roupas e brinquedos de criança come

çam  a encan tar Sem-Pernas, mas não tan to, quan to lhe comoveu o car

rinho de mãe. A  cena que ocorre no trecho em análise é o momen to em 

que o carran cudo men ino se m ostra terno e carinhoso. Sua in fan tilidade 

aflora, mesmo que em  algum  momen tos seja preciso sair escondido para 

satisfazer o vício do fumo. O  afago no cabelo, as roupas perfumadas, a 

boa alimen tação quase convenciam  o men ino a não querer mais a vidas 

nas ruas. É possível perceber a sen sibilidade do Jorge Amado em  descre

ver o con flito psicológico em que o men ino se encon trava: con tinuar 

com  um a família, sendo tratado como criança ou  voltar para a vida de 

men ino-adulto do crime nas ruas da bah ia.

O  men ino e sua pern a deficien te, o alvo de chacotas de todo o 

grupo encon traram  um  lugar de aceitação, descobriu  um a iden tidade 

que a muito se perdera, ele agora era Augusto, o filho ún ico de uma
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fam ília que além  de dar  todo o con for to material, lhe dava também  o 

carinho. Mesmo encon trando-se com  sua in fância e apreciando a opor

tun idade que lhe era concedida, é este também  um  momen to de confli

to para Sem-Pernas:

Duran te aqueles oito dias os Capitães da Areia con

tinuavam malvestidos, mal alimentados, dormindo 

sob a chuva no trapiche ou embaixo das pon tes. En

quan to isso, Sem-Pernas dormia em boa cama, co

m ia boa comida, tinha até uma senhora que o beijava 

e o chamava de filho. Se sen tiu um traidor do grupo. 

(AMADO, 2014, p. 126)

Trair o ju ramen to dos Capitães da Areia e ter a vida de um a crian

ça normal, ou  dar  con tinuidade ao plano e viver n um a eterna busca por  

liberdade como seus irmãos das ruas eram as opções que restavam ao 

garoto. Sem-Pernas opta pela segunda opção, deixa sua in fân cia n a casa 

de Ester  e Raul, volta a ser o h omem-crim inoso, de forma que envergo- 

nhou-se de si mesmo, em  trair o coração de uma pobre mãe em  nome 

do grupo: “Não, ele não os trairia. An tes de tudo estava a lei do grupo, 

a lei dos capitães da areia.”.

d) A mãe Dora

Se por  h ora os men inos vagavam pela cidade buscando o carinho 

nos braços das mulheres da vida e das “negrinhas derrubadas no areial”, 

por  outra, é em  Dora que os Capitães encon tram  o calor do carinho 

materno. Era a mãezinha Dora.

A  men in a con tava com  seus treze anos quan do sua mãe morreu 

de varíola e ela, jun to de seu irmão Zé Fuinh a saíram  pela rua em  busca 

de abrigo. Por felizes coin cidências, é den tro do trapiche que consegue 

acolh imen to, m esmo sendo proibida a en trada de garotas. O  encon tro 

dos men inos com  um a figura fem in ina diferen te das que saciavam seus 

desejos sexuais modificou  a rotin a da casa.

Dora h avia buscado a casa de um a senhora ch amada Laura, cuja 

roupa era lavada por  sua mãe, Margar ida. Esta, ao saber que a men ina
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era “filha de bexiguen to”, logo dispensou-a. Tiveram  de sair nas ruas e 

mendigar  por  um  páo, que dividiram  com  mais dois moleques que en

con traram . Ambos faziam  parte dos Capitães da areia, eram João Gran

de e Professor. O s membros do grupo costumavam  ter relações sexuais 

com  “negrinhas” no areial da praia do por to e olh avam  com  malícia para 

toda men ina que vissem. Com  Dora houve também  uma atração, mas 

diferen te do apelo carnal que costumavam  ter. João Grande e Professor 

reparavam na luz das lâmpadas que refletiam nos cabelos loiros da me

n ina. O s dois compadeceram-se da situação em que ela se encon trava: a 

perda do pai e mãe para a varíola e a dureza das ruas que agora deveria 

ser en fren tada por  uma men in a órfã e seu irmão.

A  en trada dela no trapiche também  não foi fácil. O s demais in te

gran tes do grupo a assediavam e chamavam-na de “mais uma comida”, 

gerando alvoroço, con fusão e a necessidade da intervenção do chefe Pe

dro Bala., que a deu um a permissão temporária para ficar, mas comovido 

e depois apaixonado, resolveu deixá-la ficar. O s dotes fem in inos e mater

nos da men ina foram  também  motivos de sua permanência no grupo.

Com  a chegada de Dora tudo mudou  no trapiche. Com o os demais 

Capitães, a garotinha amadureceu cedo, os meninos pelo contrário, sen

tiram-se um  pouco mais criança, tendo o cuidado e carinho de uma mãe:

Ela saiu do seu canto, arrancou um  pedaço de fralda, 

começou a ver a ferida do Professor. Depois, marchou 

para onde estava Boa-Vida (que se encolheu todo), 

molhou a ferida do malandro, botou um pano em 

cima. [...] Não — Disse Dora — Eu fico, ajudo vocês... 

Eu sei cozinhar, coser, lavar roupas. —Por mim  ela pode 

ficar -  Falou Volta Seca. (AMADO, 2014, p. 173)

Nos capítu los seguin tes ela mostra-se ain da mais h abilidosa, 

quando costura e remenda as roupas de Gato, despertando nele m emó

rias de um a mãe que por  pouco tempo teve:

A camisa estava rasgada de cima a baixo. Dora man

dou que ele se sentasse e começou a coser no corpo 

dele mesmo. Quando os dedos tocam pela primeira
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vez nas costas de Gato, ele sen tiu um arrepio. [...] A 
máo dela (unhas mal-tratadas e sujas, roídas a dente) 
não queria excitar, nem arrepiar. Passava como a mão 
de uma mãe que remendava camisas do filh o.[...] É 
aquela sensação de carinho bom , de segurança que 
lhe davam as mãos de sua mãe. [...]Gato está peque
nininho de novo [...]. ( AMADO , 2014, p. 175)

Volta Seca também  via sua mãe em  Dora, dizia que eram pareci

das, Professor compreende que era mais um  “que descobriu  sua mãe”. A 

“quase mulherzinha” alcançou o t ítulo de mãe. Ela era a figura fem in ina 

que recordava a mãe que por  pouqu íssim o tempo aquelas crianças tive

ram. E assim  que os Capitães de Areia parecem ter sido adotados pelo 

amor de Dora e a responsabilidade de Bala, que se torn am  noivos.

Então ela chegou os lábios para jun to dos de Pedro 
Bala, os beijou e depois fugiu. [...] mas seu olhar era 
diferente do amor de irmã que lançava nos outros. 
Era um doce olhar de noiva, de noiva ingênua e tí
mida. [...] Pedro Bala se deitou na areia e mesmo de 
olhos fechados viu Dora. Sen tiu quando ela chegou e 
deitou aos seu lado. Disse: -Tu agora é minha noiva. 
Um  dia a gente se casa. Con tin uou de olhos fechados. 
Ela disse baixinho. —Tu é o meu noivo. (AMADO, 
2014, p. 185)

C o n s i d e r a ç õ e s  f i n a i s

Nos detivemos na análise de quatros momen tos específicos da 

obra Capitães da Areia, porém  podemos reforçar o caráter cr ítico e social 

que é explorado pelo autor. Não se trata de um a visão distorcida dos 

fatos ou  um a inocen tização dos menores que tr ilh aram os cam inhos do 

crime e marginalidade, m as um a análise da in fân cia crim in alizada sob 

olhar do abandono.

Este é o tema cen tral da trama e de tudo que acon tece. Não há 

pai, mãe, família, lar ou  iden tidade. Nem  mesmo o nome de batismo 

dos men inos é m an tido. Jorge Am ado constrói personagens que figuram
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muito bem  o que é o abandono e o desprezo pela sociedade. Poderiamos 

ain da citar o segundo abandono: os Capitães da Areia viram  homens 

muito cedo, abandon ando precocemen te sua in fân cia e inocência.

E através de momen tos específicos que os men inos podem  encon- 

trar-se como os inocen tes e vítimas do sistema cruel a que são subme

tidos. A  in fância que se perdia em  meio a marginalidade parece voltar 

ao girar sob a luz e a música do velho carrossel de Nhozin h o França, ou 

encon trar  um a fam ília que em  vez das surras da polícia ou  o tratamen to 

grotesco dos chefes dos reformatórios, ofereça o amor  e carinho. São 

in stan tes que in fan tilizam  os men inos, que fazem a diferença no pen

samen to e planos dos garotos. São momen tos de consciência para um  

destino específico que a vida tem  para cada um.

O  grupo não acabou e não acabará nunca. Mesmo quando Bala 

decide ser um  sindicalista como seu pai, logo ele elege um  novo chefe. 

É um a represen tação e mais uma crít ica aos sistema da época de publi

cação da obra, como também , das gerações futuras. Em  algum  lugar 

de qualquer cidade brasileira, haverá sim  um  grupo de capitães, seja da 

areia, da cidade, dos campos, mas que estará abandon ado e esquecido 

pela sociedade. Estes, precisando de olhares que os socorram  e lhes de

volva a dign idade que as condições de vida lhe impuseram , assim  como 

o olh ar de Jorge Amado, que alcança a essência n ão vista pela sociedade 

de sua época.
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O  P r o c e s s o  d e  d e s e n f e r r u j a m e n t o  c o m o

CR ÍT ICA  SO CIAL EM  RAUL DA FERRUGEM AZUL

Diana Barbosa de Freitas 

Márcia Tavares

P a l a v r a s  I n i c i a i s

Pensar em  literatura de um  modo geral, im plica refletir sobre 

as in fin itas possibilidades de discussão a respeito dos acon tecimen tos 

que permeiam  a sociedade. Nessas condições, ao lidarmos com  a lite

ratura embrenh amos num  un iverso em que o imaginário e o simbólico 

também  dialogam  e se fundem  com  os liames que envolvem as esferas 

sociais. Partindo dessa premissa, ao direcionarmos nosso olh ar para a 

literatura in fan til, vemos que as crianças (tan to a criança enquan to pro

tagon ista do texto literário quan to a criança leitora de tais textos) podem  

desenvolver ações que as levam a olhar o mundo a par t ir  de um a pers

pectiva diferenciada e question adora.

Em  prin cípio, tendo em vista a sedimen tação dos valores m ilita

ristas da classe burguesa, a partir  do século XVIII, a literatura in fan til 

estava preocupada com  questões pedagógico-moralizan tes. Por esse viés, 

essa produção literária se viu  ligada a in stituições como a escola e a fam í

lia, propon do, por tan to, a in strução frente a sociedade que se con struía 

(KH ÉDE, 1990). Além  disso, tal literatura por  muito tempo foi conce

bida m inoritar iamen te, um a vez que era dirigida para quem  “não tem 

direito a voz, não dita seus valores, mas, ao con trário, deve ser conduzida 

pelos valores daqueles que têm  autor idade para tal: os adultos” (PALO; 

OLIVEIRA, 2006, p. 5). Apenas recen temente aten tou-se para o caráter 

emancipatório do texto literário e, por  conseguin te, também  passou  a 

fazer parte dos escritos in fan tis a ten tativa de formação de consciência.

Con cebendo a criança, pois, como um  ser pensan te, enxergamos 

nela um  agen te do seu próprio aprendizado. Nesse con texto, o “ser in

fan t il” ganh a auten ticidade, vivenciando seus desejos, question ando o
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convencional, e seguindo por  ele mesmo os cam inhos que direcionam  

suas ações. A  arte literária que abre espaço para a von tade da criança 

in cita a cr iatividade, o d in am ismo e a reflexão acerca dos fenômenos 

sociais que perpassam  nosso meio.

À guisa dessas considerações, objetivamos, neste capítulo, analisar a 

obra R a u l d a  fe r r u g e m  a z u l  (1979), de Ana Maria Machado, buscando evi

denciar as marcas de crítica social abarcadas pelo livro e, assim, pensar no lu

gar da criança enquanto sujeito transformador e modificador de sua realida

de. Para tanto, nos apoiaremos nas contribuições teóricas de Khéde (1990), 

Ceciliato (2008), Rodrigues (2006), Paio e Oliveira (2006), dentre outros.

Partilh amos da ideia de que o texto literário, ao se direcionar ao 

público in fan til, perm ite a potencialização de formações ideológicas nos 

indivíduos. A  part ir  do im aginário, do simbólico e do maravilhoso, têm- 

se nessas narrativas um  pluralismo na lin guagem  que evidencia o con

fron to de visões de mundo nas vozes dos personagens (KH ÉDE, 1990). 

Nesse con texto, a posição da criança den tro dos escritos literários ganha 

um  caráter emancipatório, conduzindo para a formação da consciência 

frente as esferas da vida em sociedade.

Para realizamos esta pesquisa, utilizamos de dois processos m eto

dológicos, a saber: leitura e análise in terpretativa. Fizemos a leitura da 

referida obra objeto de estudo R a u l  d a  fe r r u g e m  a z u l  (1979) e, em  segui

da, passamos a in terpretar o texto, dando destaque à análise de alguns 

pon tos que en tendemos serem relevantes, tendo em vista o objetivo do 

presen te capítulo. A  leitura e posterior  análise feita foi embasada nos 

pressupostos teóricos que norteiam  a arte literária in fan til. Em  espe

cial, damos destaque, em  um  primeiro momen to, ao percurso h istórico 

desta literatura, in do do pedagógico-moralizan te ao emancipatório, e, 

n um  segundo momen to, nos detemos na discussão acerca dos traços 

estéticos e ideológicos que regem as produções literárias de An a Maria 

Mach ado, visto que esta é a autora do livro aqui abordado. N a análise 

in terpretativa de R a u l  d a  fe r r u g e m  a z u l  (1979) colocamos em relevo as 

questões sociais que se in ter ligam  ao texto literário, pon do em  evidência 

as tran sformações por  que passam  o protagon ista da h istória median te 

os acon tecimen tos tran scorridos n a narrativa.
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Em  suma, veremos de que forma a “ferrugem” -  represen tada pe

las manchas azuis —, vista como elemen to simbólico, bem  como imagi

nário, nos faz refletir sobre a atitude question adora tom ada pela criança 

em  meio a um a sociedade condicion ada à convenções que, con stan te

men te, opr imem  von tades, anseios e tomadas de posição, por  vezes, ne

cessárias. Assim , pois, vislumbramos, com  essa análise, con tribuir  para 

as reflexões acerca da (re) sign ificação da criança presen tificada desde os 

pr imórdios dessa literatura até a sua con temporaneidade. Com  R a u l  d a  
fe r r u g e m  a z u l  (1979) percebemos a relação de con flito en tre a criança e 

a sociedade, bem  como con statamos a construção de um a sutil emanci

pação da criança que começa a “desenferrujar-se”.

DO PEDAGÓGICO-MORALIZANTE AO EMANCIPATÓRIO

Surgindo a sociedade moderna, entre os séculos XVI e XVII, sur

ge também  o status de in fância. A  literatura in fan til, como pon tuamos 

an tes, aparece com  a ascensão da burguesia a par t ir  do século XVIII. 

Assim , estabelecem-se pon tos de h ierarquia entre dom in an te e dom in a

do. A  criança, não tendo direito a voz, é um  ser passivo, apto apenas aos 

m andos e desmandos dos adultos. Em  consequência:

E aí que entra a Pedagogia, como meio de adequar 
o literário às fases do raciocínio infantil, e o livro, 
como mais um produto através do qual os valores 
sociais passam a ser veiculados, de modo a criar para 
a mente da criança hábitos associativos que aproxi
mam  as situações imaginárias vividas na ficção a con
ceitos, comportamentos e crenças desejados n a vida 
prática, com base na verossimilhança que os vincu
la. O  literário reduz-se a simples meio para atingir 
uma finalidade educativa extrínseca ao texto propria
mente dito, reafirmando um conceito, já  do século 
XVIII, de A. C. Baumgartner de que «literatura in
fantil é primeiramente um problema pedagógico, e 
não literário» (PALO; OLIVEIRA, 2006, p. 6).

Com o vemos, no in ício da produção literária in fan til, o in tuito 

pedagógico e o texto literário estavam atrelados para acarretar no “en-
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sin amen to” de ações tidas como éticas e corretas para a experiência de 

vida das crianças. Essa literatura reduzia-se apenas à in strução, lim itan

do-se a um  cunho pedagógico-moralizan te. En tretan to, tendo em vista 

as produções recen tes n a área da literatura in fan to-juven il, convergimos 

com  o pen samen to de Kh éde (1990), quando esta afirma que “o literá

rio não poderá, jamais, estar  subjugado a razões de ordem  pedagógica, 

moralizan te ou  pragmaticamen te, utilitária” (KH ÉDE, 1990, p. 6).

Ao lidarmos com  a arte, e especificamen te a arte literária vol

tada para as crianças, ressaltamos a importân cia de se trabalh ar com  

o lúdico de form a a suscitar demasiados sen tidos no “ser in fan til”. O  

signo artístico é a coisa de que fala, assim  “ao invés de representar, ele, 

agora, presen ta diretamen te o próprio objeto de represen tação” (PALO; 

OLIVEIRA, 2006, p. 7). É  dessa concretude evidenciada nos liames do 

texto in fan til que estamos falando quando nos remetemos a um  caráter 

emancipatório da produção literária. Estando cien te de que o pen sa

men to in fan til é concreto, inclusivo e motivado, vemos que os traços 

estéticos dessa literatura devem refletir acerca do

Ser integralmente. Sem separação alguma entre o 
pensamento e o objeto de pensar. Aten to à qualida
de, mesma, daquilo que se observa. Como a criança 
ao ver uma pedrinha. Toda ela, ali, sendo pedra com 
a pedra. No coração da realidade. Sem a mediação de 
camadas e camadas de idéias, conceitos e interpreta
ções (PALO; OLIVEIRA, 2006, p. 7).

Aten ta para a con strução do personagem  den tro das h istórias 

in fan tis, Khéde (1990) salien ta que nas primeiras h istórias escritas para 

crianças não se percebia, obrigatoriamen te, personagens in fan tis, uma 

vez que o en redo girava em  torno dos adultos e dos seus conflitos. Per

cebemos que ocorre uma mudan ça a partir  do século XIX, visto que as 

crianças das h istórias passam  a ser heróis, aproximando assim , o leitor 

m ir im  do texto literário, h aja vista que temos um a problematização da 

in fância, ocasion ando um a maior  carga de iden tificação do leitor, já  que 

tem-se agora “a represen tação de cr ianças existentes n uma determ inada 

sociedade, n um  tempo x  e n um  espaço y ” (KH ÉDE, 1990, p. 40).
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A n a  M a r i a  M a c h a d o : E n t r e  o  P l a n o  E s t é t i c o  e  o  I d e o l ó g i c o

Universalmen te, a lin guagem  direcionada às crianças se restringia 

aos objetivos meramen te permeados pelo didatismo, vendo no texto li

terário um  pretexto para persuadir  o leitor a seguir  o que lhe é ensinado. 

Todavia, Khéde (1990) assegura que, ao pensar n a literatura in fan til 

produzida no Ociden te, especificamen te, no Brasil, h á um a mudança 

em  relação à produção mundial, um a vez que a qualidade crítica dos 

textos cria um a nova lin guagem , articulando a narrativa com  a ilus

tração. Para além disso, no que diz respeito aos personagens, também  

evidenciamos, na literatura in fan til con temporânea, novos parâmetros. 

Agora os personagens não se tratam  de t ipos ou caricaturas, ao con trá

rio. Eles são, pois, fragmen tados, h eterogêneos e plurais. En quan to que 

nos con tos de fadas os personagens represen tam um  modelo fechado 

de sociedade com  valores estratificados, “o herói moderno traz em si a 

ambivalência de valores, agora relativizados” (KH ÉDE, 1990, p. 57).

Nesse con texto, o personagem passa a ser heterogêneo por  diversos 

fatores. Den tre eles, estão: a crise de iden tidade, a busca de um  novo papel 

social e o desconcerto dian te de valores velhos e novos que lhe parecem 

igualmen te válidos. Median te tais características, o leitor se verá represen

tado no texto, se iden tificando com  o mesmo, e o personagem cumprirá 

uma das funções básicas da obra de arte, que a de simbolizar o real.

Khéde (1990) ainda aten ta para o fato de que a busca da iden ti

dade, muitas vezes, prende-se à fan tasia de que a iden tidade é igual em 

si mesma. Con tudo, o que observamos é que sua natureza pressupõe a 

diferença e a heterogeneidade, não se encon trando, portan to, n uma “raiz” 

arqueológica. Tendo em vista os diferentes personagens encon trados nas 

narrativas in fan to-juven is, a possibilidade de iden tificação do leitor para 

com  o texto passa a ser mais ampla, “até porque eles [os personagens] não 

são heróis e vilões. Seus valores são preservados e alcançam uma dimensão 

crítica a partir  do confron to de perspectivas” (KH ÉDE, 1990, p. 64).

O u tra questão que marca a cultura brasileira, quando se trata de 

literatura in fan til, gira em  torno do autoritarismo. Este, por  sua vez, se
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apresen ta de form a mais elemen tar n a época da ocorrência da ditadura 

militar. Nesse período h istórico, a censura predom inava e não se t inha 

liberdade de expressão. Exist iam  leis, regras burocráticas e in terdições 

que regiam a vida em  sociedade. Assim , duran te o período de 1964 à 

1985 o Brasil se encon trava num  momen to polít ico de repressão im pos

to pelo governo. O  país passava por  experiências de abusos de poder  por  

parte das autoridades. O  clima de medo e in segurança predom inava na 

nossa realidade polít ico-social. Khéde (1990) destaca que o autoritaris

m o se man ifesta no cotidiano das pessoas através do fenômeno da in- 

trojeção desse caráter opressor e h ierárquico que se cristalizou em nossa 

cu ltura ao longo dos séculos.

Em  tais circunstâncias, em se tratando dos personagens presen tes 

nas h istórias para crianças, vemos que estes refletem e question am  o 

autoritarismo em suas diversas formas, evidenciando legítimos símbolos 

da nossa cu ltura (KH ÉDE, 1990). Autores como Ruth  Rocha, Fernan

da Lopes de Almeida, Pedro Bandeira, Bar tolomeu Cam pos Queirós, 

Ch ico Buarque de H olan da e An a Mar ia Mach ado, se destacam  no que 

concerne à produção literária para o público in fan til. Ceciliato (2008) 

assevera que precisamen te na década de 1970, tais autores “in iciam  uma 

produção de h istórias que reformula os con tos de fadas tradicionais, 

in corporando em  seus modernos con tos de fadas características estéticas 

e ideológicas bastan te diferen tes daquelas con tidas naquele modelo de 

narrativa” (CECILIATO , 2008, p. 39).

Mesclando aspectos tradicionais com  con temporâneos, a literatura 

in fan til ganhou novos traços tan to estéticos quan to ideológicos, no que 

diz respeito à sequência narrativa, personagens, voz narradora, ato de con

tar, delim itação de espaço, nacionalismo, exemplaridade, dentre outros, 

man tendo sempre a presença da fan tasia e da simbologia e in troduzindo, 

metaforicamente, traços da realidade polít ica brasileira do momen to.

Nos detendo em An a Maria Mach ado, posto que analisamos nes

sa pesquisa o livro R a u l  d a  fe r r u g e m  a z u l  (1979), de sua autoria, veri

ficamos que a autora foi um a das pioneiras “n a con figuração do gêne

ro in fan to-juven il n um a sociedade de tran sformação ou em vias de se 

tran sformar” (KH ÉDE, 1990, p. 67). Rodrigues (2006) discute sobre
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o projeto estético e ideológico que perpassa as produções de Mach ado. 

Com  base nos seus estudos, a autora afirma que o projeto estético está 

voltado para as modificações operadas n a linguagem , já  o ideológico 

pauta-se no pen samen to (visão de mundo) de sua época, ou  seja, en

quan to o projeto ideológico pauta-se “no que dizer”, é da alçada do 

projeto estético o “como dizer”.

A estética de An a Maria Mach ado, jun tamen te com  sua carga 

ideológica, evidencia personagens-crianças que seguem  o percurso de: a) 

o question amen to da relação autoritária adulto-criança; b) o question a

men to dos tabus e censuras represen tativos de um a sociedade opressora, 

discrim in atória e atrasada em  relação à criança; c) a conscien tização de 

que a criança possui um  un iverso part icular  potencialmen te criativo e 

inovador que o con texto acaba por  reprim ir  ou  neutralizar e d) apre

sen tação de novas propostas de relacionamen to crian ça-adulto-mundo 

(KH ÉDE, 1990).

Nos mais de cem escritos publicados da au tora evidenciamos dife

ren tes fios que conduzem  as narrativas, a exemplo dos eixos dos con tos 

de fadas, dos personagens fem in inos e das questões em que a lin guagem  

é um  fator  relevante. No que se refere aos con tos de fadas, percebemos 

que An a Mach a Mach ado dialoga com  os con tos tradicionais, trazendo 

personagens que são reis, rainhas e príncipes. En tretan to, tais persona

gens não são fechados em si mesmo, estratificados. Em  H is tó r ia  m e io  
a o  c o n tr á r io  (1978), por  exemplo, h á um a con testação das situações e 

dos valores estabelecidos h istoricamen te. H á um a princesa na h istória 

que rompe com  o tradicional, ao recusar o casamen to com  um  príncipe 

porque prefere sair pelo mundo a conhecer outros lugares e pessoas, e, 

desta forma, fazer suas próprias escolhas.

A  discussão sobre a condição dos personagens fem in inos também  

é con templada pela autora. Em  B is a  B ia , B isa  B e l (1982) a h istória é in i

ciada no momen to em  que a mãe da protagon ista resolve arrumar a casa 

toda e remexer can tos h á muito esquecidos. A  protagon ista Isabel, en

tão, descobre um  pequeno retrato de um a men in a muito bem  arrumada 

que se parece um  pouco com  ela: é a Bisa Bia. A  partir  da descoberta 

desse retrato, que Bel passa a levar con sigo para todo o can to, inicia-
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se um a convivência ín t im a entre a men in a e sua bisavó, que passa, de 

form a imaginária, a morar  den tro de Bel. Bisa Bia não con segue aceitar 

que Bel use calças compridas e brinque de pega-pega jun to com  os me

n inos. Um a outra voz den tro de Bel, porém , irá fazer frente às posições 

de Bisa Bia: a de Beta, bisneta de Bel, que nascerá n um  momen to ainda 

distan te do futuro, para quem  ser mulh er  não sign ifica de m odo algum  

ser frágil e bem  comportada... caberá à men in a do presen te encon trar 

o pon to médio entre as duas vozes que brigam  den tro de si e fazer suas 

próprias escolhas.

Vemos em B e m  d o  se u  ta m a n h o  (1991), bem  como em B e n to  q u e  
b e n to  é  o fr a d e  (1977) um  profundo tratamen to com  a linguagem , que 

direciona as ações das narrativas. No primeiro livro, inquietada por  saber 

qual o seu tamanho, visto que os pais da personagem  ora dizem que ela 

é pequena para fazer algumas coisas, ora é grande e está agindo como 

um  bebê, Helena saí pelo mundo a fora com Bolão, seu Boi de Mamão 

feito do mamoeiro do quin tal, procurando saber qual o seu verdadeiro 

tamanho. N a jorn ada, se depara com  novos am igos e acaba por  saber que 

o tamanho, n a verdade, depende do pon to de vista e também  da von ta

de de cada um . No segundo livro, temos como protagon ista Nita, uma 

men ina que se recusa a obedecer às ordens, discutindo o motivo das con

venções e sonhando com  um  mundo em que cada um  possa fazer o que 

queira. Partindo das brincadeiras in fan tis tradicionais (ben to-que-ben to- 

-é-o-frade1 é um a delas), N ita question a a si e aos outros sobre o sen tido 

das palavras e sobre o porquê de determ inadas convenções da sociedade.

Con cordamos com  o que diz Khéde (1990), bem  como Ceciliato 

(2008) quando estes afirmam  que, se n um  primeiro momen to, os per

sonagens de An a Maria Mach ado chegaram a ser didáticos, tendo em 

vista o con texto polít ico, exibindo um a função m ission ária de modificar  

a sociedade e a sua própria função nela, em um  segundo momen to tais 

personagens ganh am  maior  força literário-cultural, apresen tando toda a 

complexidade de ser criança n um a sociedade como a nossa:

1 Essa b r in cadeira fun cion a da segu in te m an eira: tem -se um a espécie de m estre que dá 

orden s aos dem ais par t icipan tes; qu em  pr im eiro executar  a ordem  corretam en te será o n ovo 

m estre, e qu em  n ão executá- la “leva bolo”, isto é, palm ada.
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Por trás de uma história de fadas há uma narrativa 

crítica que faz referência indireta aos problemas vivi

dos pela população brasileira no período do regime 

militar, configurando-se as h istórias em uma denún

cia da realidade opressora dos anos 1960 e 1970. 

Essa crítica, embora não formulada objetivamente, 

aparece inscrita na forma de utilização da linguagem, 

permeada de h umor e ironia, na posição contestado- 

ra das personagens infantis, bem como na desautori- 

zação do poder dos adultos e representantes políticos 

(CECILIATO , 2008, p. 39).

Ao lidar  com  a in fância, Ana Mar ia Mach ado, em  suas narrati

vas, utiliza do im aginário, do simbólico e do maravilhoso, mas não com  

o in tuito de apenas condicion ar a criança n a feitura de determ inadas 

ações que, convencionalmen te, são tidas como “corretas” na sociedade. 

A  preocupação de Mach ado está em emancipar  o “ser in fan til”. Suas 

h istórias são carregadas de cam inhos que possibilitam  a liberdade de 

criação e de pen samen to das crianças.

N a próxima seção, analisaremos uma das obras mais conheci

das dessa escritora de literatura in fan to-juven il: R a u l  d a  fe r r u g e m  a z u l 
(1979), buscando constatar  como é feita a represen tação da criança na 

narrativa e a grande crít ica social evidenciada no enredo da h istória.

R a u l  d a  F e r r u g e m  A z u l : A  C r i a n ç a  e  s u a s  M a n c h a s

Tendo sua primeira publicação no ano de 1979, o livro R a u l  d a  
fe r r u g e m  a z u l  marcou a carreira de An a Maria Mach ado. Ain da nesse 

mesmo ano a au tora recebeu o Prêmio H an s Ch rist ian  Andersen , con si

derado o Nobel da literatura in fan to-juven il, como reconhecimen to da 

qualidade literária dessa h istória. Nas 47 páginas do livro, divididas em 

oito capítulos, conhecemos a h istória de Raul, um  garoto que descobre 

manchas azuis pelo corpo e procura saber o motivo de seu aparecimen

to, buscando também  meios para tirá-las. Vejamos, en tão, como se dá o 

dilema de Raul com  suas manchas.
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A h istória se in icia com  um  question amen to: “—  E gen te enfer

ruja?” (MACHADO , 1979, p. 8). Observamos, já  no in ício do enredo, 

um a estética voltada para o leitor. Além  disso, é importan te frisar que 

duran te todo o percurso da narrativa evidenciamos, na m aior  parte das 

vezes, a utilização do discurso indireto livre. Assim , a voz do narrador 

e de Raul estão con stan temen te imbricadas. E a partir  dessa indagação 

que se in staura o desencadear da narrativa. A  “ferrugem” é o elemento 

prin cipal que norteia as ações que con stituem  a h istória.

As primeiras manchas azuis apareceram no braço de Raul quando 

o men ino presencia um a br iga en tre dois colegas na h ora do recreio. 

Márcio, um  garoto que implicava com  todos da escola, havia quebrado 

os óculos de Guilh erme, se recusando a pedir  desculpas. Rau l bem  que 

pod ia fazer alguma coisa, até t inha von tade de defender seu am igo ba

tendo em Márcio, mas não con seguia fazer absolutamen te nada, mesmo 

com  toda a von tade que possuía. “Não desobedecia. Não dava resposta 

malcriada. Não gritava com  n inguém . Todo mun do sabia que ele era um  

men ino bonzinho e comportado” (MACHADO , 1979, p. 9). O  narra

dor, ao mencionar as características de Raul, nos apresen ta a referência 

de um a criança que parece estar  presa ao ideal almejado pelos adultos, 

evidenciando, por tan to, a relação de dependência do ser in fan til para 

com  àqueles que se encon tram  no poder. E assist indo a br iga en tre Már

cio e Guilh erme que Raul percebe o surgimen to das manchas:

Foi bem aí que ele olhou para o braço e viu umas 
manchinhas azuis que nunca tinha visto antes. Passou 
o dedo. Não saiu. Passou cuspe. Não saiu. Foi até à 
pia, lavou com sabão, esfregou com força. Não saiu. E 
não era uma manchinha só. Tinha uma porção. Achou 
melhor vestir o casaco (MACFLADO, 1979, p. 11).

Atormen tado pelas tais manchas azuis, Raul ten ta removê-las de 

toda a forma: com  produtos de limpeza, esfregando, passando cuspe e 

n ada das manchas azuis desaparecerem. Não obtendo sucesso n a remo

ção das manchas, Raul acaba as diagnosticando: era ferrugem, ferrugem 

azul. É in teressan te destacar também  que tais manchas só pod iam  ser



vistas por  Raul, n inguém  mais as notavam . Con form e os acon tecimen

tos tran scorriam , as manchas se espalh avam paulatin amen te. Assim  foi 

quando Raul estava voltando do futebol com  os am igos e viu  um  h o

mem  estourar com  o cigarro os balões coloridos de um  men ino que 

trabalh ava como ambulan te. A  von tade de ajudar  Raul tinha, mas, no

vamen te, náo con seguia fazer nada, defin itivamen te nada:

Raul era bom de corrida. Se resolvesse, estava lá num 

instante. Era só correr e ajudar a espernear e chutar. 

Bem que teve vontade. Mas como os colegas náo se 

mexeram e ficaram olh ando de longe e dando gar

galhada, ele também não saiu do lugar. Não estava 

achando a menor graça e não conseguia rir. Mas tam

bém não se mexeu (MACHADO , 1979, p. 15).

Neste fragmen to, con seguimos observar a grande in fluência que 

costumes cristalizados socialmen te acarretam para o mundo in fan til. O s 

seres humanos, preocupados apenas com  os seus próprios problemas es

quecem de olhar para o outro, de se solidarizar e de ter consciência de 

que estamos in seridos n um a sociedade, e que, portan to, náo podemos 

agir sempre de forma individual. O s am igos de Raul represen tam essa 

sociedade passiva e imóvel dian te dos fatos que merecem atenção por 

serem tiranos. E Raul, in fluenciado pelos modelos impostos pela ordem 

das camadas sociais, não tom a partido, ou  seja, ainda in dignado pelo que 

acontece, sofre opressão, tendo assim , suas von tades sufocadas pelo meio.

Utilizando do fan tástico — as manchas azuis — estamos peran te 

uma grande questão que abarca vários setores da sociedade. Con form e 

nos apon ta Ceciliato (2008), visualizamos um a narrativa crítica que faz 

referência indireta aos problemas vividos pela popu lação brasileira no 

per íodo do regime militar. Sabendo, pois, do con texto de produção des

se livro, é perceptível a existência de um a denúncia da realidade opresso

ra dos anos de 1960 e 19702. Cabe salientar, no en tan to, que a narrativa

2 Neste per íodo é promulgado o AI-5 (Ato In stitucional n úmero 5), sendo o qu in to decreto 

em itido pelo governo m ilitar  brasileiro (1964-1985). E  con siderado o m ais duro golpe n a demo

cracia, pois, deu poderes quase absolu tos ao regime militar. Den tre as determinações deste Ato 

In stitucional, se destacam  a proibição de man ifestações populares de caráter político e a im po

sição da cen sura prévia para jorn ais, revistas, livros, peças de teatro e músicas (BRASIL, 1968).
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parte desse período h istórico, mas não se restringe a ele, um a vez que a 

h istória acena para inúmeras situações dos dias atuais.

A  ferrugem con tin ua a aparecer no corpo de Raul. Ouvindo 

comen tários racistas de alguns am igos da escola a respeito da suspeita e 

do medo que os negros causam  nos brancos, Raul fica in dignado:

Raul nem conseguia prestar atenção na estória. Na ca

beça dele dançavam uns pedaços da conversa: O s ne- 
g u in h o s todos p a ra d o s...p re to  no  escuro ...u m  crio u lin h o 
m al-enca rado ... Por que ninguém falava em branco no 
claro? Será que um dia ele ia ficar tão azul que as pessoas 

iam ver e falar num a zu lz in h o  m a l encaradol Será que 

o menino contava aos amigos o encontro com o Zeca 

e dizia que desceu do ônibus u m  b ra n q u in h o  d e  cara 
in vo ca d a? (MACHADO, 1979, p. 20, grifo da autora).

Esse episódio é in teressan tíssimo para aten tarmos sobre o modo 

como a língua, a palavra tem  poder. A  raiva de Raul frente à conversa 

que ouvia é extrema. Con tudo, a voz da criança não é posta para fora. 

Pensando no racismo, o personagem  faz um  jogo de palavras, nos tra

zendo um a reflexão acerca de como a cor da pele é alvo de preconceitos. 

Assim , ao pergun tar  para si mesmo porque que as pessoas não falavam 

em b ra n c o  n o  c la ro , e em  b r a n q u in h o  d e  c a ra  in v o c a d a  con statamos um a 

forte crít ica a essa sociedade que concebe os valores das pessoas a partir  

não só da cor que elas possuem , mas também , do que se tem  ou  se deixa 

de ter. Por esse viés, a aparência sobressai a essência. Raul pensava assim . 

Mas falar? Não, ele não podia. Tin h a medo de que rissem dele. “Para 

acabar abrindo a boca e falando de qualquer jeito, engoliu  o que ia dizer, 

fechou as palavras n a gargan ta” (MACHADO , 1979, p. 20-21).

Em  toda a sequência narrativa evidenciamos o con flito entre a 

von tade de fazer o que se quer, o que é preciso e o medo, o receio do 

que os outros irão pensar. Logo, a censura predom ina, um a vez que não 

se pode falar isso ou  aquilo, nesse ou  naquele momen to. Nessa cena, a 

ferrugem acaba ch egando à gargan ta de Raul. Inércia, covardia e medo 

dian te de situações como essa prevalecem no imaginário da criança. Po

rém, ao mesmo tempo, a inquietação faz parte do un iverso de garoto,
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já  que o personagem  busca a todo momen to maneiras para se livrar da 

ferrugem que percorria todo o seu corpo.

A  delim itação da cor da ferrugem não se faz de modo aleatório, 

um a vez que se trata de um a narrativa de literatura in fan til com  con teú

do sign ificativo e complexo. Nesse sen tido, percebemos que a necessida

de de remoção das manchas e o jogo sonoro com  o nome das crianças 

(Raul/Azul — Esteia/Amarela) possuem  um a sim bologia que converge 

com  a temática do enredo. Recorremos, pois, aos simbolismos credita

dos a essa cor e n a acepção de Chevalier e Gheerbran t  (1996) sobre a 

sign ificação que o azul possui, vimos, den tre as várias simbologias, uma 

que merece destaque:

A linguagem popular, por excelência uma linguagem 

terrena, não acredita absolutamente nas sublima- 

ções do desejo e, portan to, não vê senão perda, fal

ta, ablação e castração, onde outros veem mutação e 

novo começo. Consequen temente, o azul adquire, na 

maioria das vezes, significação negativa. O  temor m e

ta físico  torna-se, assim, um  medo azul (fr. U n e p e u r 
b leu e), e passar-se-á a dizer não vejo senão azul (fr. J e 
r íy  vo is q u e  d u  b le ti) com o sen tido de n ão vejo nada. 

Em  alemão, estar azul significa perder a consciên

cia, por  causa do álcool. O  azul em certas práticas 

aberrantes, pode até mesmo significar o cúmulo da 

passividade e da renúncia. (CHEVALIER; CHEER- 

BRANT, 1996, p. 109, grifo dos autores)

O  azul pode representar, por tan to, o medo, a perda da consciên

cia, o cúmulo da passividade e da renúncia. Vemos, nesse sen tido, um  

analogismo entre possibilidade de sign ificação que tal cor tem  com  a 

h istória do men ino Raul. A  atmosfera que rege a ferrugem azul se vê 

ligada, en tão, a situações de con flito entre a criança e a sociedade.

E nessa procura in cessan te pela remoção da ferrugem que Raul, 

certo dia, em conversa com  Tita — a empregada de sua casa —que sempre 

con tava h istórias sobre o Preto Velho da Mon tanh a, resolve ir em  busca 

dele, afim  de encon trar uma solução para sua ferrugem. No dia seguin

te, ao chegar na favela, Raul se depara com  um a con fusão, em que uma
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men in a muito zangada gritava para defender um  garotinho que teve sua 

pipa roubada por  garotos maiores do que ele. É in teressan tíssimo o m o

men to em  que Raul se surpreende ao escutar o que a men ina briguen ta, 

que n a verdade se ch ama Esteia, diz: “Desaforo para casa, eu não levo. 

Pelo menos assim  não fico en ferrujada, como muita gen te por  aí.” (MA

CH ADO , 1979, p. 31). É a primeira vez que Raul encon tra alguém  que 

fala sobre a ferrugem. Podemos aqui evidenciar a relação entre esses dois 

personagens. Enquan to Raul é um  men ino calado, obedien te e que tem  

receio de expressar sua raiva e indignação quando acon tece algo in justo, 

Esteia é a “euforia” em pessoa:

Foram  subindo. No caminho ele comentou:
- Você é sempre briguen ta assim?
- Até que nem. Brigar à toa eu nunca brigo. Mas não 
consigo ficar quieta quando vejo alguma coisa errada 
[...] Mas se eu não estiver por  perto, n inguém repara 
que está errado. Acho que fica cada um  na sua e eu 
tenho que pensar por  todo mundo (MACHADO , 
1979, p. 3 4 - 3 5 ) .

Conversando com  a garota, ela o leva ao encon tro do Preto Ve

lho. Acreditando que seu problema seria resolvido, Raul sai frustrado 

da visita, um a vez que o Preto Velho assegura que cada um  de nós só 

consegue acabar com  a própria ferrugem por  con ta própria e que ele, 

por tan to, não poder ía ajudar.

Começando a h istória com  a indagação: “- E gente enferruja?” 

observamos a construção de um  enredo que põe em evidência as relações 

de opressão impostas pela sociedade. Dessa forma, as manchas azuis, o 

ferrugem, simbolizam  a imobilização, a passividade frente ao que acon

tece em nosso meio. O  imaginário, assim, passa a representar aspectos de 

um a realidade externa ao con texto narrativo. Depois da visita ao Preto 

Velho, Raul volta conversando com  Esteia e descobre que mais pessoas 

além dele convivem com  suas ferrugens. Até mesmo Esteia, que é bem 

diferente de Raul já  adquir iu as manchas: era Esteia da ferrugem amarela.

No último capítulo do livro h á a primeira aventura de desenferru- 

jamen to. Indo de ôn ibus para casa Raul observa que em um a das paradas,
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uma senhora carregando muito peso acaba demorando a descer os degraus 

do ôn ibus, sendo desrespeitada pelo motorista que acelera o motor  e a 

trata de forma depreciativa. Irr itado com  a situação, é a primeira vez que 

Raul se manifesta, discutindo com  o motorista para defender a senhora. 

Aqui, a mancha na gargan ta simplesmen te desaparece. E nesse momen to 

que Raul percebe que ao protestar, ao dizer o que tem von tade dian te das 

in justiças, a ferrugem some. Assim , o men ino já não se preocupa mais. O  

processo de desenferrujamento agora vai acontecer paulatinamente:

Com  ajuda, claro. Sabia que tinha sido ajudado. Por 

Tita, por  Esteia, pelo Preto Velho. Agora só dependia 

dele mesmo — era isso que todos estavam lhe dizen

do. Que mesmo com toda a ajuda, cada um é que 

pode acabar com sua ferrugem. Cada um é que pode 

saber como ela é, de que cor, em que lugar (MA

CHADO , 1979, p. 38).

Através da voz da criança, de suas atitudes e de sua inquietação, 

evidenciamos a posição de um  personagem  que con traria a ideologia 

oficial. Ideologia essa na qual a tom ada de posição, o en fren tamen to nas 

diversas situações e o rompimen to com  algumas convenções estabeleci

das pela sociedade, parecem  não existir. Ao fim da h istória, Raul

Sabia que [as ferrugens] iam sumir. Como é que elas 

iam sumir era coisa que ele não sabia. Mas iam. Como 

as da gargan ta desapareceram depois que ele reclamou 

no ônibus. Com  uso. Afinal, ele não era bicho, sabia 

falar, tinha vontade, sabia querer, sabia se defender. E 

defender os outros, quando fosse o caso. Nem  preci

sava se preocupar (MACHADO, 1979, p. 45).

Pensando no âmbito da infância, é possível dizer que ao “desenfer- 

rujar-se” a criança se liberta da total dependência dos adultos. O  questio

nar, o pensar, leva Raul a emancipar-se frente a sociedade. A  obra, ao evi

denciar a necessidade de não se calar diante das injustiças, chama atenção 

da criança leitora para a sua realidade, para a importância de se posicionar, 

de reclamar e protestar quando necessário, para não ficar enferrujado.
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C o n s i d e r a ç õ e s  F i n a i s

Refletir sobre o lugar da criança den tro da literatura é uma tarefa 

que nos leva a pensar também  no lugar da criança dentro da socieda

de como um  todo, visto que o maravilhoso, o fantástico e o simbólico 

também  se relacionam com  o nosso cotidiano. Assim, verificamos que 

a literatura infan to-juvenil é um  meio de expressão do pensamen to, das 

idéias e das ações do “ser in fan til”. Por esse prisma, vemos que em R a u l  d a  
fe r r u g e m  a z u l  (1979) a atitude questionadora em meio a uma sociedade 

condicionada à convenções sociais, passa a ser imprescindível. Dian te da 

despolitização, da imobilizaçáo apresen tada por  Raul no in ício da nar

rativa, observamos a importância da tomada de con sciên ci;. A von tade 

de Raul em descobrir  e remover as manchas azuis que aparecem pelo seu 

corpo põe em xeque a relação criança-adulto, marcada muitas vezes pela 

h ierarquia e pela extrema dependência da criança em relação ao adulto.

A ferrugem pode represen tar  o individualismo, a violência e a 

covardia, traços que refletem também  os diversos lugares das camadas 

sociais. Apresen tando essa realidade, vemos através do personagem  Raul 

um  meio de transição entre a dependência (que acarreta o medo) e a ati

tude question adora. É se im pondo, se posicion ando frente as situações, 

que se in icia o processo de desen ferrujamen to. Por esse viés, con stata

mos que para além  da fun ção utilitár io-pedagógica, esta obra de An a 

Maria Mach ado evidencia a abertura para a voz da criança, e ainda, a 

possibilidade de o sujeito leitor dar vida e con tinuar a sua h istória, h aja 

vista que, no últ imo capítu lo do livro o n arrador est imula o leitor a 

também  desenferrujar-se: “mas como você também  não está en ferrujado 

e não quer ficar, pode muito bem  ir imagin ando o jeito de Raul contar. 

O u  con tinuar a h istória do seu jeito. O u  inven tar outra. Q ue essa aqui 

já  acabou” (MACHADO , 1979, p. 47).

Podemos dizer, en tão, que a obra apresen ta um  personagem- 

criança heterogêneo, não estratificado, já  que por  meio da lin guagem  e 

da ajuda daqueles que estão ao seu redor, a criança passa a con struir  e a 

se (re) con struir  den tro do meio social em que ela se encon tra in stalada.
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Nesse sen tido, também  con statamos a importân cia de se dar espaço e 

de se pensar n a fase da in fân cia não como um  período marcado apenas 

pela pedagogização de um  saber. Enxergarmos a in fân cia como uma 

época de desenvolvimen to psicológico, social e cultural. Assim , se faz 

necessário deixar que a criança, pelos seus próprios métodos, se descubra 

e possa, por  conseguin te, refletir e se desprender dos moldes que, por 

vezes, impossibilitam  a conscien tização do un iverso particular, criativo 

e inovador presen te na imagin ação e nas ações dos men inos e men inas 

que se encon tram  n a fase da in fância.
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U m a  n o v a  e x p e r i ê n c i a  d e  l e i t u r a  d e

CO NTO S D E  FADAS NO  EN SINO  

FUNDAM ENTAL

Jaine de Sousa Barbosa 

Tássia Tavares de Oliveira

I n t r o d u ç ã o

Muitos são os gêneros textuais escolh idos para o estudo da lite

ratura no ensino fundamen tal, fase em  que a maior  parte dos estudan tes 

estão saindo da in fân cia para a adolescência. H istórias em quadrinhos, 

poemas e narrativas curtas que exploram  o lúdico, o jogo com  a lin gua

gem , imagens e temáticas são indicações sempre presen tes, e, den tro 

dessas, os con tos de fadas são textos que podem  ser levados para o am

bien te escolar e exploram  o imaginário in fan til por  meio de personagens 

com  benevolência in questionável e de outros em que a m aldade é mola 

propulsora de suas ações.

Ao escolher trabalh ar com  esse gênero textual, o professor  estará 

lidan do com  narrativas que atraem  a atenção de receptores das mais va

riadas idades, sendo a criança o prin cipal deles. Com  temáticas variadas, 

o educador  encon trará textos em  que a fan tasia perpassa a vida de muitas 

personagens. São prin cesas, príncipes, bruxas e outras criaturas parte das 

obras e do imaginário in fan til. Quan do nos deparamos com  os con tos 

de fadas, estamos h abituados a textos que seguem  um  padrão adequado 

a um  público destin atário e, para este, temas tabu, como sexualidade, 

violência e morte, por  exemplo, são retratados de maneira implícita, 

metafórica ou  simbólica, No en tan to, h á narrativas que fogem  desse pa

drão e abordam  esses temas de m odo não convencional, descrevendo a 

morte com  detalhes, por  exemplo, e trazendo cenas, como can ibalismos 

e esquartejamen tos, que normalmen te causam  estranhamen to por  parte 

dos leitores. Essas, assim  como outras, também  podem  ser abordadas
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em sala de aula e é por  meio delas que a temática da morte pode ser 

discutida com  os alunos.

O  morrer está presen te nos con tos de fadas desde muito, e alguns 

deles trazem o even to como parte essencial do texto, en fatizando-o. Sem  

a utilização de metáforas ou  simbologias, esses con tos trazem o medo, o 

mistério e muito das h istórias de terror que atraem  não somen te o públi

co adulto, mas também  o in fan til. E essa possibilidade de inserir na sala 

de aula textos com  caráter sangren to e perceber o modo como os alunos 

os recepcionam que será relatada no presen te trabalho.

Esta pesquisa é fruto de um a das atividades desenvolvidas na dis

ciplin a E s tá g io  e m  L ite r a tu r a :  E n s in o  F u n d a m e n ta l, ofertada pelo Curso 

de Letras da Un iversidade Federal de Cam pin a Grande, e tem  como 

objetivo apresen tar um a reflexão sobre a experiência de in serção de con

to de fadas com  caráter sangren to n a aula de Literatura de um a turma 

do 7o ano em um a escola pública de Cam pin a Grande. Nessa reflexão, 

mostraremos como o texto literário in flui na criatividade da criança e de 

que maneira ele pode ser abordado com  aqueles que ainda estão in ician

do a formação escolar, no que se refere à leitura e in terpretação de textos.

Para a realização das atividades em  sala, dividimos a experiência 

em algumas etapas. De in ício, levamos imagens de filmes de terror e 

fizemos algumas pergun tas sobre o gênero, afim  de sondarmos o que 

os estudan tes pensavam  do assun to, posteriormen te pedimos para que 

eles escrevessem um  breve roteiro para um  filme de terror e, em  seguida, 

realizamos a leitura de duas narrativas retiradas do livro C o n to s  d e  fa d a s  
sa n g re n to s , de Rosan a Rios (2013). Com  elas, buscamos auxiliar  os alu

nos na compreen são do que é um  con to, levando em  consideração seus 

aspectos estruturais e os con teúdos nele expostos, para que eles pudes

sem  refletir sobre a prin cipal temática da obra.

Para a fundamentação de nossa pesquisa, nos apoiamos nos estudos 

de Aguiar (2000), Mota (2011) e Zappone (2009), acerca dos estudos sobre 

o texto literário. Além deles, utilizamos algumas noções elencadas por Bet- 

telhem (2014), sobre os contos de fadas e a psicanálise; e por Jouve (2012), 

e Regatti (2012) no que se refere ao ensino de literatura e por Oliveira 

(2010), sobre a utilização dos contos de fadas nas aulas de literatura infantil.
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O Cont o de fadas na  sa ia  de aul a

Falar sobre literatura para o En sino Fundamen tal é, quase sem

pre, pensar nas muitas narrativas que são utilizados como pretextos para 

o estudo de gramática. Sem  apresen tar aos alunos as imensas possibili

dades de olhar que um a obra literária proporcion a ao estudan te, muitos 

professores acabam  por  realizar leituras superficiais dos textos, um a vez 

que elas só servirão de base para que a tu rm a responda a question amen

tos sobre normas da lín gua portuguesa.

É no ensino fundamen tal que a criança in iciará leituras de 

m odo mais efetivo, pen sando sobre o texto, in terferindo e discutindo 

acerca dele. Para que isso ocorra, é essencial a part icipação do professor 

no processo de aprendizagem, n a escolha das obras e no m odo como 

podem  ser trabalh adas. Em  se tratando dessa escolha, muitos são os 

gêneros textuais que podem  ser utilizados nos anos in iciais do ensino 

fundamen tal e são eles que farão com  que os alunos possam  tan to de

senvolver o apreço pela leitura, como o desejo de aprender mais sobre o 

que se lê, e isso resultará em  “produção de sen tidos. É como atividade 

de in terpretação que se compreende a leitura. Falar em in terpretação é 

considerar a in tervenção de sujeitos, au tor  e leitor, no mundo; é falar de 

um a prática situada temporal e espacialmen te (REGATTI, 2012, p.9).

H istórias em  quadrinhos, poemas, músicas, cartas e muitos ou

tros são os gêneros possíveis de serem aplicados para cr ianças e adoles

centes, no en tan to, no presen te trabalh o, nos deteremos em  explicitar 

com  mais detalh es apenas um  deles: os con tos de fadas. Esse t ipo de 

narrativa está presen te n a vida de crianças, jovens e adultos desde mui

to e, assim  como os demais gêneros citados, ele con tribui para que “as 

cr ianças deixem fluir  o im aginário e despertem  a curiosidade. É uma 

possibilidade de descobrir  o mundo imenso dos con flitos, dos impasses, 

das soluções que todos vivem e atravessam (OLIVEIRA, 2010, p. 40)”. 

Muitos de nós já  ouvimos sobre prin cesas, madrastas, bruxas e inúmeras 

outras personagen s de h istórias que, embora tenham surgido por  volta 

do século XVII, ainda fazem parte das nossas vidas.
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Estas narrativas não têm  um a origem  territorial exata. Prove

nien tes da oralidade, elas, muitas vezes, atuavam  como moralizan tes e 

eram usadas como in strumen tos da pedagogia, para ensinar boas con

dutas aos ouvin tes e ten tar alertá-los acerca dos perigos da vida. Muito 

mais do que mera diversão, esclarecem as cr ianças sobre os con flitos que 

elas podem  enfren tar e as levam para o m undo onde a fan tasia e a im a

ginação se fazem presen tes. Segundo Bettelh eim  (2014),

Enquan to diverte a criança, o con to de fadas a escla

rece sobre si própria e favorece o desenvolvimento de 

sua personalidade. Oferece tan tos níveis distintos de 

significado e enriquece a sua existência de tan tos m o

dos que nenhum livro pode fazer just iça à profusão e 

diversidade das con tribuições dadas por esses con tos 

à vida da criança. (BETTELHEM , 2014, p.20)

A escolha dos con tos de fadas não se deu por  acaso. No plane

jamen to das aulas lemos as narrativas e percebemos que muitas eram as 

temáticas presentes no gênero, e dentre tan tas, um a atraiu nossa atenção, 

por causar estranhamento e tratar de um  assun to comum , mas em  um a 

abordagem bastan te inusitada. A  obra escolh ida trazia con tos em  que a 

morte era descrita cruelmente e mostravam como o bem  e o mal estavam 

in terligados, confirmando com  que afirma Bettelheim, ao pon tuar  que

Ao contrário do que acontece em muitas h istórias in

fantis modernas, nos con tos de fadas o mal é tão on i

presente quan to a virtude. Em  praticamen te todo 

con to de fadas, o bem e o mal são corporificados sob 

a forma de algumas personagens e de suas ações, uma 

vez que o bem e o mal são onipresentes na vida e as 

propensões para ambos estão presentes em todo h o

mem. (BETTELHEM ,2014, p. 16)

Embora o morrer esteja presen te nos m itos, nas parábolas, fábulas 

e con tos de fadas como um  todo, não são muitas as narrativas destin adas 

ao leitor in fan til e juven il que trazem cenas de assassin ato descritas com  

detalhes, e os con tos escolh idos para a leitura em  sala de au la traziam 

isso e respondiam  à nossa curiosidade em saber como os alunos reagi-
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riam  ao que estava sendo exposto. É nas reações dos alunos à leitura que 

podemos perceber que o ato de ler envolve sen tidos, emoções e razões, e 

esses são três níveis importan tes desse processo, que coloca em  destaque 

a importân cia do leitor e da aproximação dele com  o objeto lido, seja 

pelo con tato visual, emocional ou  racional.

Ao levarmos para a sala de au la textos em que a morte é apre

sen tada em seus detalh es mais grotescos, optamos em  perceber como 

as cr ianças enxergavam as descrições, as personagens e o próprio texto. 

Cada cr iança o enxerga de form a particular  e realiza assim  in terpretações 

plurais e repletas de possibilidades, bem  como afirma Aguiar  (2000)

Como a obra literária é simbólica, ela permite leitu
ras plurais, dando-se à interpretação sempre de um 
modo novo, pelas possibilidades de combinações dos 
signos. Por essas vias, o leitor pode ter suas expectati
vas atendidas ou con trariadas (...). Mas o certo é que 
ele não continuará igual depois da leitura, uma vez 
que seu horizonte estará modificado pela interação V  
com o texto (AGUIAR, 2000, p.249)

Den tro do ambien te escolar h á dois t ipos de leitores que devem 

ser auxiliados pelo professor: o simples leitor e o comen tador. Segundo 

Jouve (2012), “o (simples) leitor percebe certo número de in formações 

veiculadas pelos textos; o comen tador  iden tifica ou constrói saberes a 

partir  dessas in formações; o professor  tran sforma esses saberes em  co

nhecimen tos” (JO UVE, 2012, P.137). In icialmen te, todas as crianças 

são simples leitoras que observam  o texto e compreendem  algumas in

formações que estão presen tes den tro da estória. Com  o apoio do pro

fessor, levando em consideração o con texto da sala de aula, elas se tor

n am  comen tadoras do texto, porque passam  a iden tificar a e construir  

saberes a part ir  do que foi lido, e esses novos conhecimen tos con tribuem  

para a resolução de atividades.

No processo de aquisição do aprendizado, o leitor/aluno é a 

pr in cipal pessoal para a qual as atenções do educador  estão voltadas. O  

m odo como a criança recepciona o texto nos faz compreender “a Lite

ratura como processo de produção, recepção e comun icação, ou  seja,
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uma relação din âm ica entre autor, obra, leitor e o sen tido daí resultan te” 

(MOTA, 2011, p .l )  e perceber que o receptor é parte fundamen tal no 

processo de leitura, um a vez que “a obra literária é condicion ada pr imor

dialmen te pela relação dialógica en tre literatura e leitor (JAUSS, 2000, 

p. 23. A p u d  ZAPPONE, 2009, p. 194).

Segundo Regatti (2012), a literatura vai além da in formação, 

ela, por  si só, é formativa, cr ia emoções e gera prazer, proporcionando 

oportun idades de encon tro do in divíduo con sigo e com  outros. E por  

meio dela que a criança é conduzida ao desenvolvimen to do seu in te

lecto e de sua personalidade. Através das leitura e discussão de textos, 

o aluno pode retirar dúvidas e encon trar novas idéias que solucionem  

questões e in st igue a curiosidade. “Nesse processo, ouvir  h istórias tem 

uma importân cia que vai além do prazer, pois a criança pode conhe

cer coisas novas, o que proporcionará a con strução da linguagem , da 

oralidade, de valores e sen timen tos, os quais ajudarão na sua formação 

pessoal (REGATTI, 2012, p .20)”.

A  MORTE NOS CONTOS DE FADAS E NA SALA DE AULA

A experiência de estágio é sempre en riquecedora, desafiadora e, 

acim a de tudo, gratifican te. En riquecedora porque nos perm ite conhe

cer novos ambien tes, novos alunos e novos professores e nos possibilita 

um a apreensão diferen te a cada escola visitada; desafiadora porque é 

nessa in stância que devemos nos certificar de que estamos pron tas para 

utilizar estratégias de en sino e aprendizagem  já  existen tes e criar novas 

quando forem  necessárias; para lidar  com  os con flitos que envolvem o 

con teúdo aplicado e a compreen são da tu rm a em  sala e para nos fazer 

reconhecer nossa atuação como mediadores, colaboradores e aprendizes, 

também . Gratifican te, porque é no estágio que conhecemos a realidade 

de alunos com  perfis comportamen tais dist in tos, com  maneiras diferen

tes de apreenderem os con teúdos m in istrados e com  concepções diversi

ficadas e singulares sobre a escola e a vida.

Trabalhar com o público infantil é ainda mais desafiante, uma vez 

que a criança é exigente, altamente criativa, facilmente se distrai quando



não gosta do con teúdo que está sendo ministrado, além do quê, domina a 

arte da sinceridade, portan to não é todo assun to que a atrai e ela demonstra 

isso facilmente. Dessa forma, para conquistar esse público, o professor pre

cisa lançar mão de estratégias diversas no momento de leitura e de estudo 

do texto. E, antes disso, ele precisa acertar na escolha do material que vai 

levar para sala de aula, caso sua escolha não agrade os alunos, suas aulas pro

vavelmente não serão proveitosas, pois não motivarão os pequenos leitores.

Min istramos aulas em um a turma de 7o ano, com  alunos com  fai

xa etária entre 12 e 13 anos. Con st itu ído por  quase 30 discen tes, o grupo 

era bastan te agitado e esse fator atrapalhava um  pouco o andamen to das 

aulas, mas não in terferia nos objetivos pretendidos. Um  dos pon tos for

tes dessas crianças era o gosto pela leitura e esse foi o fator que nos ajudou 

no momen to de apreensão dos con tos. Quando in iciávamos as leituras, o 

silêncio na sala era absoluto e cada um  ouvia aten tamen te ao que estava 

sendo exposto e se admirava com  o tom  sangren to que a h istória con tada 

possuía. Além  disso, como também  é característico da idade, eles eram 

extremamente criativos, o que con statamos através das discussões realiza

das em sala e das respostas obtidas através dos exercícios.

Foi pen sando n a ideia de estimular a criatividade, o pen samen

to crítico e a visão do mundo da criança, que decidimos observar qual 

seria a postura delas ao realizar, a leitura de um  texto com  um a temática 

comum , mas abordada de m odo diferen te e inusitado. De início, não 

levamos as estórias, mas imagens de filmes de terror, e grande parte da 

turma afirmou que adorava esse t ipo de filme, e que não imaginava o que 

seria feito ali, já  que não era comum , naquele ambien te, con teúdos que 

tratassem do assun to. Foi en tão que dissemos a eles que traríamos um  

gênero literário bastan te conhecido, mas com  um a perspectiva diferente.

Após a afirmação, mostramos imagens de con tos de fadas re- 

n omados, como C in d e re la , B r a n c a  d e  N e v e  e R a p u n z e l , e, para nossa 

surpresa, grande parte da turma dizia preferir  as figuras anteriores, por

que assustavam. En tão in formamos que a leitura realizada traria uma 

h istória de terror bastan te in teressante. Quando falamos isso, todos se 

adm iraram  e afirmaram  que não conheciam  con tos de fadas assustado

res. En tregamos os textos aos alunos e in iciamos a atividade.
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Ao escolhermos trabalhar com  um  con to que trazia descrições 

cruéis de morte, tememos não agradar o exigente público. Ficamos re

ceosas em  causar a repulsa dos alunos, por  tratar de um  tema comum , 

mas em um  modo não convencional, mas escolhemos levar o texto e 

esperar a reação dos pequenos dian te do que seria lido. O  texto escolhi

do tem  por  t ítulo O  n o iv o  la d rã o  e foi retirado do livro C o n to s  d e  fa d a s  
sa n g re n to s , da escritora Rosan a Rios (2013). A  obra reúne cin co recon tos 

que foram  escolh idos das narrativas dos irmãos Grimm . O  presen te texto 

con ta a estória de uma jovem  moça que se vê prestes a se casar com  um 

assassino, mas descobre seu plano macabro e o desmascara n a frente de 

todos. A cena de morte mais marcan te no texto aparece no trecho abaixo:

Surdos aos gritos e lamentos da garota, eles despen

caram adega aden tro, arrastando a pobrezinha. Der- 

ramaram-lhe para beber três copos de vinho: um de 

vinho branco, outro de vinho tin to, outro de cor 

dourada. Quando viram que ela estava ton ta, rasga

ram suas roupas, deitaram-na numa grande meda, 

tomaram suas facas e cortaram seu belo corpo em 

muitos pedaços. Enquan to o sangue da vítima es

corria para cháo, espalharam sal sobre os membros 

esquartejados (RIOS, 2013, p. 13)

Quando term inamos a leitura, os alunos puderam  manifestar 

suas primeiras impressões acerca do texto. Pergun tamos se eles gostaram 

da estória, se já  conheciam alguma parecida com  a que foi lida, se tiveram 

medo e o que mais ch amou a atenção de cada um. Obtivemos todas as 

respostas e pudemos perceber algo inusitado: grande parte da turma não 

gostou  do fato de que o con to terminava com  um  final feliz, embora fosse 

de terror. O s alunos queriam que o desfecho da h istória obedecesse à or

dem  inicial, que era causar medo, susto e pavor, mas isso não aconteceu. 

Vejamos o desfecho do con to, que não agradou aos pequenos leitores,

Ele foi levado à justiça, e, muito em breve todo o ban

do foi preso. E sentença de morte foi a pun ição que 

receberam por seus atos criminosos. Quan to à filha 

do moleiro... alguns dizem que ela nunca mais quis fi

car noiva. Outros dizem que ela se casou com alguém 

da região e foi muito feliz... (RIOS, 2013, p. 19)
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Logo depois desse momen to, t ivemos a resolução de um  exercício 

de son dagem  que trazia questões que envolviam a opin ião deles sobre 

filmes de terror. A  ú lt im a questão da atividade pedia para que eles es

crevessem um  pequeno roteiro de um  filme de terror. Com  as respostas, 

pudemos ver a criatividade de muitos nesse quesito e a in teração deles 

com  o tema. Muitas estórias eram bastan te sombrias e assustadoras. Tra

ziam  personagen s diferen tes e repletas de maldade. Abaixo temos um a 

das respostas do exercício:

Questionamento: Se você criasse um filme de terror, 

como seria a h istória?

Resposta n ° 1: A história seria de pessoas que ficam 

presas em um hospício com maníaco e assassino. 

Resposta n ° 2: Seria uma história bem assustadora. 

Haveria um monstro no chuveiro com uma roupa 

preta e as pessoas dentro da casa gritariam por socorro. 

Resposta n ° 3: a h istória seria de um homem soli

tário que atraía pessoas para sua casa e as esquarteja

vam. Depois ele se matava e seu corpo seria encon

trado depois de três dias pelos policiais (Respostas 

colh idas no exercício de sondagem).

Percebemos, dian te da resposta dos alunos, que a cr iatividade da 

turma foi est imulada e que o pen samen to deles sobre o texto também . 

O  m odo como ela escreve o pequeno roteiro e dispõe as personagens 

m ostra que houve interesse em  desenvolver a cr iatividade para com  a 

temática, e o texto lido serviu de pon to para a desenvoltura desses pen

samen tos e isso demonstra como funciona, também , a recepção dos alu

nos dian te do texto.

Usar a temática da morte como pretexto para atrair a atenção da 

tu rm a será um a in iciativa de sucesso, desde que os mediadores saibam  

como melhor utilizá-la. Relacioná-la com  casos policiais expostos na 

m ídia, com  os problemas da men te h um an a e com  o que o aluno pen

sa sobre o mundo são estratégias m etodológicas que podem  con tribuir  

para um a boa in teração sobre o texto.

Dian te do que foi descrito aqui, é perceptível que os con tos de 

terror foram  bem  aceitos pelas crianças. Não houve rejeição ou  desin-
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teresse para com  a temática e isso se deu  graças ao interesse deles pela 

leitura, graças aos textos escolh idos e ao m odo pelo qual o texto foi 

trabalh ado. Conversar  sobre a morte foi um a ideia que rendeu discus

sões interessan tes, descobertas sobre o m undo do texto e o mundo da 

criança e essas leituras, por  certo, ficaram fixas na men te dos alunos, 

já  que muitos deles mostraram-se bastan te en tusiasmados para realizar 

novas leituras, conhecer outras personagen s e “vivenciar” outras cenas de 

mortes tão cruéis quan to as que foram  vistas nas estórias lidas.

C o n s i d e r a ç õ e s  F i n a i s

Tratar da morte nos con tos de fadas den tro do ambien te esco

lar foi um a in iciativa de sucesso. Pudemos ver que h á grande interesse 

por  parte dos alunos em  conhecer estórias com  uma temática raramente 

discut ida e que despertou a curiosidade, a cr iatividade e o pensamen to 

crítico sobre o texto, o m un do e o pen samen to da criança sobre ele.

Observar  a reação da turma, à m edida que as cenas de assassin a

to con tidas n a estória eram descritas, o in teresse deles pelo próprio tex

to, a cr iatividade no momen to de criar novas estórias e as discussões que 

eram feitas sobre a temática, foi de grande valia tan to para as estagiárias 

quan to para os próprios alunos. Muitos deles procuraram  novos textos, 

vídeos e filmes que falassem  sobre a morte, e essas atitudes demonstra

ram  que con seguimos atingir  nossos objetivos no que se refere ao apre

sen tar de um a nova temática textual e ao apreender essa nova temática.

Percebemos, também , que a tradição de leitura de con tos de 

fadas não pode se perder com  o passar  dos anos. As h istórias que fo

ram  con tadas e postas em  livros são grandes in fluências n a formação do 

pen samen to da criança. Elas auxiliam  n a compreen são de mundo, de 

con flitos, de realizações e até mesmo n a formação da personalidade dos 

pequenos. Não só como divertimen to, os con tos de fadas atuam  como 

formadores de opin ião e as estórias que eles trazem fazem parte da vida 

de inúmeras crianças, adolescen tes e até mesmo jovens e adultos.
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Duran te o estágio, nós pudemos observar a importân cia de criar 

vín culos com  a turma. À  m edida que conhecemos os alunos e o perfil 

deles em  sala, podemos agir  de m odo que cada um  con siga alcançar 

conosco os objetivos previstos. A  experiência foi extremamen te posit i

va, mesmo nos momen tos de exaustão, naqueles em  que a turma não 

colaborava para a resolução das atividades, que o barulho nos impe

dia de m in istrarmos o con teúdo de maneira eficaz ou  o desin teresse da 

tu rm a em  alguns momen tos. N o  mais, nossa experiência foi de extre

m a importân cia para o nosso aprendizado, crescimen to e percepção do 

mundo escolar. Pudemos conhecer um  novo mundo, novas men tes e 

novas crianças com  concepções diferen tes da nossa e com  aprendizados 

a compartilh ar  e receber.

Além  disso, o mais gratifican te para nós, enquan to pesqu isado

ras, foi refletir sobre uma das mais encan tadoras e desafian tes fases da 

vida, a in fância. A  partir  da convivência com  a tu rm a con stitu ída por 

crianças pudemos está descobrindo n a prática o que é a in fância, como 

se comportam  os indivíduos que se encon tram  nessa faixa etária, quais 

são os seus interesses desejos. Mais do que isso, pudemos aprender com  

eles, através da leitura e discussão dos con tos, um a grande lição: encarrar  

a vida com  criatividade e simplicidade. Dian te disso, podemos afirmar 

que conviver e ensinar para crianças é, an tes de tudo, um a experiência 

plural em sen tidos, sen timen tos e aprendizagens.
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U m a  l e i t u r a  à  l u z  d a  s o c i o c r í t i c a  d e  João 
e  Mar ia, d o s  I r m ã o s  G r i m m

Beatriz Moreira Medeiros 

Ilza Cutrim  Galvão

I n t r o d u ç ã o

Ao aten tarmos para a importân cia da Literatura In fan til, propo

mos com  este trabalho, realizarmos um a leitura à luz da sociocrít ica, do 

con to de fadas J o ã o  e  M a r ia , dos Irmãos Grimm . Buscamos perceber 

como a sociocrít ica pode con tribuir  na compreen são de temas como o 

abandono in fan til e a au ton om ia na literatura. Dizemos que tal t rabalho 

se just ifica pela necessidade de se refletir acerca do tema in fân cia e os 

desafios dessa fase. Ressalte-se que embora estejamos evidenciando uma 

obra do século XIX, trata-se de um  tema atual e discutido.

Tendo em vista que estamos diante de uma narrativa dos irmãos 

Grimm , e que é bastante conhecida, faz-se necessário discutirmos em um 

primeiro momen to a produção dos próprios irmãos alemães. De acordo 

com Coelho (2012), Jacob Grimm  e W ilhem Grimm  nasceram na Ale

manha e são pioneiros, ao lado do escritor francês, Charles Perrault (dois 

séculos antes), em temas referentes à Literatura Infantil. O  gênero surgiu 

com Charles Perrault, que marcou o século XVII, estabelecendo bases para 

a Literatura Infantil, as narrativas dos Irmãos Grimm  ganham espaço entre 

os leitores por sua nova forma de apresentar os temas ligados à infância.

O s con tos escritos pelos Irmãos Grimm , em sua grande maioria, 

con tinuam  vivos e sua tradição é perpassada por  diferen tes gerações de 

maneira a encan tar e man ter  viva a sua memória. Ain da de acordo com 

Coelh o (2012), as h istórias narradas pelos Grimm  surgiram  de diferen

tes con tos da tradição oral; em  sua maior  parte, con tados por  duas cam

ponesas: Kath erin a W ieckmann  e Jeannette Hassenpflug. Cerca de 200 

anos passaram  para que os primeiros textos pudessem  ser publicados em 

livros. As narrativas dos Gr imm  apresen tam  geralmen te um  final feliz,
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uma forma singular  de encan tar o público in fan til, um  verdadeiro pas

seio entre a realidade, o mágico e o fan tástico da imaginação da criança. 

O s elemen tos fan tásticos das narrativas para crianças, são responsáveis 

por  estes textos terem caído no gosto popular, sobretudo do público 

in fan til, o qual se tem  maior  direcionamen to.

Buscamos compreender em  J o ã o  e  M a r ia  n ão apenas o caráter 

in fan til e lúdico, comumen te trabalh ado nas séries in iciais do ensino 

básico, mas também  o caráter social que a obra pode apresentar. Por 

esse viés, daremos en foque ao abandono in fan til, retratado n a narrativa 

como um a maneira que os pais encon traram  para o problema da fome 

que os cercava. Percebermos a au ton om ia in fan til nas atitudes das crian

ças ao passarem  por  diversos momen tos de obstáculos e de profundo 

desân imo, na ten tativa de escapar do perigo da floresta, onde estavam 

quando foram  presos pela bruxa.

O  con to J o ã o  e  M a r ia  retrata a vida de camponeses da Idade Mé

dia. Tem-se, n a versão origin al, um  casal e duas crianças: João e Maria. 

Toda a fam ília passava por  um  in tenso período de fome, e o patriarca, 

naquele momen to, encon trava-se in capaz de dar-lhes o devido sustento. 

Nesse con texto, o pai se vê desesperado ao lado de sua esposa, que lhe dá 

a ideia de abandon ar os filhos n a floresta, pelo fato de que, mesmo em 

casa, as crianças estariam à mercê da fome, do frio e da solidão. Dessa 

forma, en tendemos que n a representação do con to, as crianças se encon

travam sem  o apoio daqueles que são o alicerce e a base n a constituição 

de um a família. Com  tamanha esperteza, e sabendo que seriam abando

nadas na floresta, elas tom am  a primeira atitude de retorno ao lar: após o 

pai deixá-las na floresta, espalh aram pelo percurso pedrinhas para marcar 

o caminho e conseguem retornar para o lar. Passado um  dia, a mãe decide 

que o esposo precisa levá-las novamente, pois, mais uma vez, não teriam 

como alimentá-las. Porém, os men inos não encon tram  mais as pedri

nhas, um a vez que a mãe havia retirado, como um a ten tativa de impedir  

que as crianças usassem de tal artimanha para retornarem. Con tudo, ao 

tratar-se de crianças aten tas e espertas, imaginaram  ser válida a tentativa 

de espalhar duran te o caminho migalh as de pão (de um  último que a mãe 

lhes h avia dado) como um a estratégia para marcar o caminho de volta. A
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ten tativa de voltar para casa dessa vez foi frustrada, pois alguns pássaros 

haviam  se alimen tado dos pedaços de pães que con tornavam o caminho.

Com  o propósito de observar aspectos relativos à autonom ia das 

crianças, pode-se perceber que João e Maria ten taram de toda forma re

tornar, assim, após longo percurso encon traram “a casa de doces”, uma 

casa toda enfeitada e recheada de doces e pães, que mataria a fome de 

pequenos desvalidos e sozinhos. Porém, a casa era h abitada por  um a bruxa 

que ten tou engordar e cozinhar o pequeno João, mas não conseguira, pois 

a esperteza de Maria foi decisiva para que, como em um  impulso, a bruxa 

fosse jogada no forno e as crianças conseguissem logo retornar para casa.

Portanto, neste trabalho, observamos as ações das crianças a partir da 

voz o narrador, será feira uma leitura social das características referentes à au

tonomia das crianças do conto. Com  base nos pressupostos que envolvem a 

Literatura e a Sociedade em suas diferentes dimensões, percebemos que uma 

leitura à luz da Sociocrítica nos ajuda a compreender alguns questionamen

tos sobre a autonomia, e sobretudo o abandono infantil em J o ã o  e  M a r ia .

Propomos ancoragens teóricas, com  en foque nas abordagen s so- 

ciocríticas, com  base em Barbéris (1997), Cân dido (2006) e de Jérôme 

Roger (2002). Em  um  segundo momen to, buscamos perceber, através 

de um a leitura voltada para os aspectos sociais presen tes na obra, o aban

dono, de maneira a compreender essa atitude além  do campo literário 

que a obra referencia. Dessa form a observamos o abandono a diversos 

“Joões e Marias” do âmbito social. Por fim , no terceiro momen to será 

feita um a leitura literário-social da visão social da au ton om ia in fan til n a 

perspectiva abordada na obra J o ã o  e  M a r ia .

Temos como objetivo prin cipal provocar reflexões sobre o lugar da 

criança n a atual sociedade, sobretudo comparada ao longo da h istória. 

Esta pesquisa está inserida no paradigma qualitativo, de caráter especifi

camente interpretativista, pois será feita uma análise do con to já citado.

A SOCIOCRÍTICA E SUAS PARTICULARIDADES

Muitas correntes de crítica literária se formaram  ao longo do 

século XX, algumas voltadas para um a abordagem  mais textual da lite-
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ratura (Formalismo Russo, Estru tu ralismo), Estét ica da recepção, en

tre outras, como a den om in ada Sociocrít ica, também  conhecida como 

crítica sociológica, que fazemos uso no presen te trabalho. A  crítica so

ciológica observa o fenômeno literário den tro de um  con texto maior, 

den tro de um a sociedade; pen sa n a cultura, assim  como também  na 

própria h istória. Para a crítica sociológica um a obra literária não é ún ica 

e exclusivamente cr iada pela von tade do autor, mas sim , den tro de um  

con texto social e coletivo que, de algum  modo, o in fluenciou.

Com o o próprio nome indica, estamos dian te de um a corrente li

terária que remete à sociedade e aos divergentes âmbitos em  que esta se 

apresenta. Segundo Roger (2002), a Sociocrítica se preocupa com  a ma

neira pela qual são “representados”, analisados ou  revelados os conflitos de 

um a sociedade na obra literária. Cada indivíduo man tém con tato com o 

texto literário de maneira diferente e singular a cada um , assim, tal cor

rente nos ajuda a interpretar nas obras o caráter social que estas carregam, 

dito isto, en tendemos que a maneira de interpretar mobiliza diferentes 

h istórias pessoais, e cabe o reconhecimen to de diferentes reações do leitor.

Dessa forma, en tendemos o caráter de denúncia, de crítica social 

e a represen tação da realidade em  um a obra literária. A  sociologia da 

literatura é dialética, designada, por tan to, pelo termo sociocrít ica, um a 

vez que esta exam ina as obras do pon to de vista da ideologia, da rela

ção im agin ária dos in divíduos com  suas condições reais de existência. 

Con form e apon ta Roger (2002), é a part ir  de tais pressupostos que se 

en tende que não existe um a literatura sem  a realidade, tendo em  vista 

que sendo feita ficção, ou  não, o texto tem  esse caráter de surgir, emergir  

do que, até determ inado pon to é con siderado real.

É dada importân cia à compreen são de que a Sociocrít ica não deve 

ser vista como algo pron to e acabado; uma leitura a partir  desse viés nos 

perm ite a con figuração de outros sen tidos socialmen te demarcados no 

texto escrito, o qual apresen ta divergentes planos de compreen são. A  

respeito de tal question amen to Barbéris (1997) en fatiza que:

A leitura sociocrítica é portan to um movimen to que 
não se opera un icamente a partir  de textos fundado
res e de arquivos, mas a partir  de uma busca e de um
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esforço tateante e descobridor que inventa uma nova 
linguagem, faz aparecer novos problemas e coloca 
novas questões. (BARBÉRIS, 1997, p. 147).

A leitura pelo pr ism a da sociocrít ica nos perm ite colocar  novos 

problemas em  um  determ inado texto; e con tribui para que possamos ler 

além  do que está posto no papel. Segundo Barbéris (1997), a realização 

de uma leitura a partir  do viés da Sociocrít ica, perm ite um  movimen to 

que não se opera ún ica e exclusivamen te a partir  de textos fundadores, 

mas a partir  de um a busca descobridora que, de certa forma, inven ta 

um a nova linguagem , e nos coloca novas questões, novos problemas a 

serem desvendados. Com  base nessa form a de perceber “muito além do 

que está posto”, nos propomos a compreender em  J o ã o  e  M a r i a  carac

terísticas que vão além do caráter lúdico e de reconhecimen to in fan til, 

embora se reconheça que seja este caráter que ganha mais visibilidade e 

en tendimen to aos olhos do público in fan til.

É válido destacarmos que a sociologia do texto con sidera diferen

tes componen tes, tan to como valores sociais, quan to como estruturas 

linguísticas. De acordo com  Roger (2002), a sociocrít ica pode se tornar 

um a crít ica de valor, no que diz respeito a toda grande obra, implicando 

um a visão crítica da sociedade, tendo em vista que as in terpretações, de 

certo modo, nascem de um  in conscien te individual, variando de for

m a particular  entre os diversos leitores possíveis. Ao ser tomado o fator 

social tem  se procurado determ inar se ele fornece apenas matéria que 

serve de veículo para conduzir  a corrente cr iadora, ou  se, além  disso, é 

elemen to que atua na con stitu ição do que há de essencial n a obra en

quan to obra de arte com  público alvo defin ido.

A  AUTONOMIA E O ABANDONO INFANTIL EM JOÃO E MARIA

É importan te destacarmos o fato de que a obra, embora esteja am

bien tada no século XIX, tem  um a temática bastante atual. Por essa razão 

conquista leitores da con temporaneidade nos mais variados meios midiá- 

ticos e nas suas diferentes versões, tais como adaptações em  que a mãe bio-
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lógica das crianças havia morrido, criando-se, portan to, a figura de uma 

madrasta. A  madrasta é vista, socialmente, como uma mulher malvada, 

cujo prefixo muitas vezes perde o caráter original de “máe” e passa seman- 

ticamente a ser in terpretado como a “má”, de pessoa malvada, malévola.

Vista no âmbito social, versões às quais a m adrasta é retratada 

como a men tora do abandono dos men inos, não abism am , pr in cipal

men te as crianças, o quan to chocam  as versões nas quais a mãe biológica 

é a idealizadora do ato de deixar seus filhos em  um a floresta. Tal visão 

se dá pelo fato de que a madrasta ao longo dos anos foi con struída e 

in terpretada como um a pessoa m á que, de algum  modo chega a um  lar, 

e ocupa um  lugar que não era o seu e faz com  que a criança sin ta-se “in

trusa” no seu ambien te familiar. No decorrer da h istória da h uman idade 

e dian te da cultura, a criança é vista e tratada de maneiras diferen tes, as

sim , em cada época e lugar  assume diferen tes papéis sociais. Ariès (1981) 

avalia a visão que se t in h a da criança n a idade média, pon tuando que:

A sociedade via mal a criança, e pior ainda o ado

lescente. A duração da in fância era reduzida a seu 

período mais frágil, enquan to o filhote do homem 

ainda não conseguia bastar-se; a criança então, mal 

adquiria algum desembaraço físico, era logo mistura

da aos adultos, e partilhava de seus trabalhos e jogos. 

(ARIES, 1981, p. 10)

Ao criarmos um a pon te en tre o con texto em análise e os dias 

vigen tes, podemos iden tificar a criança como parte de um a fam ília na 

qual, pr ioritariamen te, os pais que determ inam  direta e indiretamen te o 

desenvolvimen to de seus filhos.

No momen to em que o pai e a mãe são con siderados como re

ferências n a con stitu ição familiar, pensa-se necessariamen te no que de 

fato seja a própria in stitu ição, en tendida como base n a formação de um  

indivíduo. E n a in stituição familiar que a criança obtém  seus primeiros 

conceitos e valores de ética e moral, basilares para a sobrevivência do ser 

h umano em  comun idade. O s prin cipais requisitos impostos à fam ília 

é a obrigação do acesso à educação dos filhos, tal fato é visto como ato
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prioritário desta in stituição, em  sua maior ia liderada pelo pai e/ou  pela 

mãe. Cabe também  ressaltarmos a dimen são que este termo fam ília tem, 

con siderando assim  esta como um a in stituição que está in serida em um a 

sociedade e con sequen temen te em um a cultura, e que engloba várias or

gan izações como trabalh o, escola, religião, en tre outras. Assim , a família 

é o elemento de in teração dessa criança, pois é o elemento primeiro 

responsável pelo estabelecimen to de vín culos, os quais suben tende-se 

como a fon te prioritária de proteção e por  isso, en tendida como a in sti

tuição que oferece o cu idado e a proteção à criança.

Nesse caso, ao observarmos a “criança” retratada n a obra J o ã o  e 
M a r i a  fazendo um a leitura social dos aspectos subjacen tes à obra, per

cebemos que esses elemen tos apresen tam  comportamen tos e atitudes 

adultas, características das crianças da Idade Média, pois estas, ainda 

na in fância, adquir iam  funções adultas como a responsabilidade do tra

balho. Diferen temen te da atual sociedade, que vê no trabalho in fan til 

um a form a de escravizar a cr iança, e que vem  para privá-las de uma 

fase importan te da vida, que represen ta o in ício do desenvolvimen to de 

capacidades cogn it ivas. N a Idade Média o trabalho in fan til era natural e 

sistemático; condição que só m udou  n o in ício do século passado, sobre

tudo n a Europa, com  a Revolução Industr ial.

Nessa perspectiva, compreende-se que cada momen to social car

rega em  si algumas van tagens e desvan tagens, por tan to, as crianças, re

tratadas em J o ã o  e  M a r i a , são, justamen te as que ajudam  os pais, e as 

mesmas que buscam  sobrevivência em meio a um a floresta, bem  como 

após a ten tativa de serem “cozidos” por  um a bruxa. Ao observarmos a 

criança ficcionalizada em J o ã o  e  M a r i a , percebemos que os personagens 

in fan tis represen tados n a narrativa, exibem comportamen tos e atitudes 

adultas. Tais características são prin cípios das cr ianças da Idade Média, 

pois estas, ainda n a in fância, adqu ir iam  funções adultas como a res

pon sabilidade do trabalho. Duran te a Idade Média a criança tornava-se 

útil n a econom ia familiar, isto posto, precisavam realizar tarefas im i

tando seus pais e suas mães. Havia, por tan to, um a responsabilidade de 

cumprir  seus ofícios peran te a coletividade. Nessa m esma perspectiva de 

raciocín io, Ariès (1981), afirma que o conceito ou  a ideia que se tem  da
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in fância foi h istoricamen te con stru ído de acordo com  os anos e com  as 

mudanças que ocorrem  em sociedade.

Para iden tificarmos as características que nos conduzem  à au ton o

mia, destacamos um  recorte do con to, que nos traz o momen to em que 

as crianças perceberam  que seriam abandon adas. Logo de in ício quando 

os pais decidem  que abandon arão seus filhos, eles precisam  arquitetar 

meios de garan tir  a sobrevivência e o retorno para casa, nesse caso, suas 

primeiras ações nos revelam as ten tativas de marcarem  o caminho. No 

trecho que segue, percebemos que Mar ia estava a chorar enquan to seu 

irmão, astu to e perspicaz encon trava um a solução:

João disse: “C a lm a , fique quieta que eu vou dar um 

jeito”. En tão ele levantou-se da cama, vestiu o casaco, 

abriu a porta de mansinho. A lua brilhava clara e as 

pedras brancas no chão luzia como lamparinas. João 
en ch eu  o casaco com  ta n ta s  p e d ra s  quan tas couberam 

em seus bolsos e voltou para dentro de casa. “A c a lm e - 
se, M a r ia , e  d u r m a  sossegada”, disse ele à irmã. [...] 

(GRIMM, 2012, p. 86  g rifo s  nossos)

O  personagem  João age baseado em  um a relação de cu idado e 

au tonom ia, apropria-se de suas atitudes para garan tir  que sua irmã fique 

tranquila, afinal, socialmen te ainda se tem a ideia de que o homem  é 

o mais corajoso, mais forte e que lhe cabe o papel de cuidar. Segundo 

Boff (2000), a ideia de cuidado carrega em si, a compreen são de que 

isto é uma atitude cen tralizadora do ser h umano, en tretan to, embora 

estejamos tratamos da ficção, en tendemos essa característica como uma 

imagem  alegórica da human idade.

Percebemos que tais crianças são portadoras de uma autonom ia e 

atitudes retratadas no con to de forma lúdica. En tretan to, percebendo as 

crianças da atual con jun tura social, e fora dos con tos de fadas, percebe

mos que a cada nova geração são mais dependen tes. Fatores diversos, tais 

como crescimento urbano, alto índice de violência, homicídios, tráfico 

de pessoas, em maior  escala de crianças, fazem com que o cuidado com 

as crianças seja redobrado. O  trabalho in fan til é uma atividade proibida; 

portan to a criança tem por  obrigação estar concedida à responsabilidade
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dos pais, estar devidamen te matriculada no ensino regular obrigatoria

mente a partir  dos seis anos de idade, deve haver um a relação de cuidado e 

proteção por parte dos responsáveis. De acordo com  Coria-Sabin i (1998),

Os pais têm um papel importan te no processo de 
desenvolvimento da autonomia. Se eles encorajarem 
iniciativas da criança, elogiarem o sucesso, derem 
tarefas que não excedam as capacidades da criança, 
forem coerentes em suas exigências e aceitarem os 
fracassos, estarão con tribuindo para o sentimento 
de auto confiança e auto estima. (CÕRIA-SABINI, 
1898, P. 65)

Assim , não h á como ignorar a presença dos pais no processo de 

matur idade das crianças; a con jun tura familiar exerce nelas, náo ape

nas modelos comportamen tais, mas também  moral, baseando-se em 

padrões de pun ição e de liberdade, desse m odo se estabelece impactos 

importan tes no crescimen to pessoal e social dos indivíduos.

Segundo Boff (2004, p. 5) “O  cu idado é mais do que um  ato 

singular  ou  um a virtude ao lado das outras. É um  modo de ser, isto é, 

a form a como a pessoa h um an a se estrutura e se realiza no m un do com  

os outros.” O  mais importan te para Boff (2004) não é se o cu idado é 

macro ou  m icro, mas sim  que seja visto para além  da at itude e de atos 

dos seres humanos. Desde o n ascimen to, a criança é socialmen te depen

den te de outros, por  necessidade de cu idados específicos, pois não pode 

realizar algumas tarefas, criando-se assim  não só um a dependência, mas 

também  um  vínculo, um a in teração, que permite aden trar também  em 

um  processo h istórico que oferece os dados iden titários, além dos laços 

emocionais. Nesse sen tido, n ossa h istória de vida está in ter ligada a ou

tras h istórias e a esse respeito, Vygotsky (1987) afirma que:

Desde os primeiros dias do desenvolvimento da 
criança, suas atividades adquirem um significado pró
prio num sistema de comportamen to social, e sendo 
dirigidas a objetivos definidos, são refratadas através 
do prisma do ambiente da criança. O  caminho do 
objeto até a criança e desta até o objeto passa através 
de outra pessoa. Essa estrutura humana complexa é
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o produto de um processo de desenvolvimento pro

fundamente enraizado nas ligações entre h istória in

dividual e h istória social. (VYGOTSKY,1987, p.33)

Compreendemos que a represen tação da in fân cia em J o ã o  e  M a r i a  
reproduz um a metáfora da sobrevivência, o texto nasce de um a dada 

realidade, em um  determ inado período h istórico, diga-se per íodo me

dieval e nos coloca dian te de um  tratamen to que se dava as crianças 

da época. Observamos que a au ton om ia in fan til apresen tada na obra 

surge de fatos ligados a essa complexa estrutura h umana, produ to de de

senvolvimen to de sua própria h istória. Con form e aborda Freire (1996), 

o caráter au tôn omo do indivíduo é a liberdade que ele possui para a 

tom ada de decisões, bem  como a capacidade de fazer escolhas, sendo 

conduzidas a part ir  de suas ações. Ain da de acordo com  Freire (1996), a 

au ton om ia do in divíduo pode ser incen tivada ou  reprim ida por  diferen

tes t ipos de condições, sejam  elas externas e/ou  internas. Desse modo, 

as prin cipais referências que dão a estabilidade au tôn oma ao sujeito, são 

os responsáveis, fon tes das primeiras experiências que elas adquirem  ao 

decorrer do desenvolvimen to.

Assim  João e Mar ia represen tam a ch amada “criança adulta”, por  

desempenharem  ações desencadeadas pelo social, que in fluenciou suas 

atitudes e esse “meio” n a obra em análise é o fator  que propicia as at itu

des de sobrevivência e de retorno ao lar. E nesse con texto de um  baixo 

desenvolvimen to lucrativo de um a fam ília que não t in h a como se ali

mentar, que se dar o fato da au ton om ia das duas crianças.

O  ABANDONO DOS “JO Ó ES”  E DAS “ M a RIAS”

Após leitura da obra, é possível identificar aspectos relacionados 

ao abandono infantil. Embora diferentes discussões e motivos sejam postos 

em tentativa de defesa de tal ato, esta prática é recorrente, condenada, mas 

diferentes contextos e circunstâncias influenciam esta atitude. A  literatura 

tem o caráter de representar a vida, assim como nos orienta a própria socio- 

crítica de que não existe um texto sem a realidade, embora esta em pequena
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instância exista se\zxzm o texto. Nota-se que esta representação da realidade 

também abrange os escritos, ou precisamente a Literatura Infantil, são his

tórias simbolicamente retratadas com caráter fantástico para que compreen

damos os determinantes de sua h istória verídica e/ou aproximada.

Con form e é tratado n a obra, é possível perceber que se trata de 

um a versão que represen ta a dureza da vida não un icamen te na Idade 

Média, mas em um  período que perdurou  até o século XIX, reafirman

do, dessa forma, o valor da obra dos irmãos alemães. Devido à fome, o 

h om icídio in fan til era um a prática comum , por tan to em J o ã o  e  M a r i a  
a questão do abandono poder ia ser vista como uma prática de fuga de 

um a responsabilidade que o pai não con seguia assum ir: susten tar os fi

lh os, ou  seja, “matar  a fome” de sua família, ou  mesmo o in fan ticídio 

como um a solução para os problemas econôm icos da família.

Um  pon to importan te a compreender é que o abandono apresen

tado na narrativa em  análise seria de certo m odo atual, pois entende-se 

que a sociocrít ica está envolvida em duas tarefas que concebem  a h isto- 

ricização e socialização de textos cuja h istoricidade e sociabilidade foram  

subestimados. Percebe-se neste caso que o abandono, em suas diversas 

modalidades é visto em grande escala atualmen te. Em  tal narrativa, este 

abandono é visto como um a ten tativa de os pais não verem seus filhos à 

mercê da fome e da miséria.

Con form e é colocado n a narrativa, a ideia in icial é tom ada a par

tir  da esposa, que ressalta a necessidade de abandon ar  os filhos para não 

vê-los à mercê da miséria. No diálogo en tre o casal, percebemos o enca

m inh amen to da proposta feita por  ela:

Ouça, marido, amanhã bem cedinho dê um pão às 

duas crianças eleve-as para o meio da floresta, onde a 

mata for mais espessa. Faça uma fogueira e vá embora 

deixando-as ali, porque não podemos mais alimentá- 

-las. ‘Não, mulher’, disse ele, ‘não posso entregar meus 

próprios filhos queridos para serem devorados pelos 

animais selvagens da floresta’. (GRIMM, 2012, p. 85).

Trazendo a voz da esposa e do marido, o n arrador nos coloca 

dian te da motivação que desencadeia toda a narrativa: a fome, a fon te
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primeira que dá o direcionamen to aos fatos preceden tes. A  forma en

con trada para que a fam ília con tinuasse sendo m an tida seria abandonar 

as crianças, tendo em vista que sem  elas, teriam um  número a menos de 

pessoas para serem alimen tadas. O  caráter dado ao abandono nos c o n to s 
d e  f a d a s  in fan tis carrega em si traços de um a dada realidade, nesse caso, 

uma forma de trazer ao un iverso fictício um  dado real, que de certo 

modo, dá propriedade à construção da narrativa, focando, sobretudo, o 

motivo do abandono das crianças.

Assim , ao trazermos o ato de abandon ar  cr ianças ao con texto so

cial vigente, percebemos fatores diversos, como o próprio ato de sobre

vivência e fuga de responsabilidades, bem  como motivações pessoais e 

familiares, em que muitas vezes mulheres são ju lgadas, como em  casos 

de gravidezes indesejadas e/ou  na adolescência, quando se tem  um  índi

ce numeroso de ocorrência. No âmbito social, a h istória dessa prática é 

vista e defin ida em divergentes con textos, a represen tação de tal ato n a 

obra dos Irmãos Grimm  é marcada n a con temporaneidade por  motivos 

não ún ica e exclusivamente de uma busca de alimen to ou  fuga da fome, 

mas também  por  desestruturação de famílias, adolescen tes que engravi

dam  e não têm  o apoio da base e que por  motivos diversos o fazem, por  

motivos subjetivos chegam a tal atitude.

Con form e percebemos nos próprios nomes “João” e “Maria” a 

representação social de diversos Joões abandonados e diversas Marias, é 

a descoberta de que não é apenas o João e a Maria retratados na obra 

que são crianças autônomas, que são crianças abandonadas. E importan te 

destacar também  que estamos tratando de nomes considerados populares 

e que ideologicamente adquirem significações diversas; tais significações 

socialmente variam de nomes encontrados na escritura bíblica até a carac

terização de “um  qualquer” através de expressões como “João-n inguém”. 

A  própria Literatura, no seu percurso, no seu espaço, é deten tora de diver

sas obras cujos personagens são representados por um  João ou uma Maria.

N a perspectiva que abrange este trabalho, a sociocrít ica depende 

de um  processo de in iciação, não apenas de textos que se aprendem  a ler 

de outro m odo, como é o caso do con to observado, mas da própria vida 

e a relação que se estabelece com  o mundo. Compreender  a relação de
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uma leitura além da mágica e do final feliz retratado na obra é perceber 

que socialmen te toda h istória finda de um a realidade que a subjaz, e que 

perm ite observar algumas in tenções propostas na Literatura, sobretudo 

quando se trata da in fan til em sua composição.

C o n s i d e r a ç õ e s  F i n a i s

O momen to do nascimento de cada ser h umano está inserido em 

um  tempo e em um  espaço em movimen to constan te. N a Idade Média, 

a sociedade não reconhecia a in fância enquan to um  período de vida ine

rente aos homens, pois a criança era considerada como um  “adulto em 

min iatura”, a brincadeira e o trabalho não se distinguiam. Entretanto, 

sabe-se que atualmente há leis que asseguram o cuidado com as crianças, 

que na maioria dos casos é relegado e deve ser realizado pelos pais. E  cria

do na sociedade um  papel para os pais, os quais devem oferecer cuidados 

e proteção, o que nem sempre ocorre, ou ocorre de maneira diferente. E 

tendencioso uma mãe se espelhar em outras mães em algumas situações, 

porém  sua resposta como indivíduo não será dada da mesma maneira.

Perceber a relação do abandono in fan til apresen tado em  tal obra, 

que retrata situações e realidades desde a Idade Média e compará-las à 

atual con jun tura, nos implica dizer, através de um  olh ar crítico, que a 

criança, embora tenha sido um  agen te au tôn omo de suas próprias ati

tudes, é vista e assim  deve ser, como um  ser frágil que requer proteção 

e cuidado. Em  J o ã o  e  M a r i a  o pai optou  pelo abandon o das crianças, o 

lado con siderado mais fraco, cujo cu idado e proteção deveriam ser pr i

mordialmen te postos a favor da segurança e do bem  estar.

Percebemos então que a relação en tre a responsabilidade e o cuida

do em J o ã o  e  M a r i a , centra-se na forma como as crianças eram tratadas e 

a capacidade que tinham de reagir dian te das dificuldades. No con to os 

filhos foram  abandon ados pelos pais, assim , o cuidado não era o pon to 

de fortalecimen to dessas relações entre as famílias, na narrativa não pos

suíam  as características dos modos de cuidado. As atitudes das crianças 

foram  consideradas de caráter au tônomo, pelo fato de que precisaram
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agir sem  a presença de um  adulto. Aqui não ju lgamos as atitudes encon

tradas para a solução da fome, mas, procuramos compreender o con texto 

h istórico e social que gerou as determinadas ações propostas pelos res

ponsáveis, com  in tuito de solucionar a problemática que afligia a família.

Con temporan eamen te os temas ligados à criança são bastan te 

discutidos, assim , embora estejamos dian te de um a represen tação da 

in fân cia em  um  con to in fan til da Idade Média, a presença de persona

gens crianças nas narrativas modernas é evidenciada e nos traz diferen tes 

represen tações e con textualizações h istóricas.
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I n f â n c i a  e  v e l h i c e  n a s  est ór ias abensonhadas

D E M IA CO UTO : TRAD IÇÃO , EXPERIÊNCIA  E  DEVIR

Jéssica Pereira Gonçalves 

Maria Angélica de Oliveira

A literatura enuncia o que apenas ela pode enunciar. 
Quando o crítico tiver dito tudo sobre um texto lite
rário, não terá ainda dito nada; pois a própria defini
ção de literatura implica que não se possa falar dela.

Tzvetan Todorov

A infância é devir; sem pacto, sem falta, sem fim, sem 
captura; ela é desequilíbrio; busca; novos territórios; 
nomandismo; encontro; multiplicidade em proces
so, diferença, experiência. Diferença não-numérica; 
diferença em si mesma; diferença livre de pressupos
tos. Vida experimentada; expressão de vida; vida em 
movimento; vida em experiência.

Walter O . Kohan

A infância não é um tempo, não é uma idade, uma 
coleção de memórias. A in fância é quando ainda não 
é demasiado tarde. E quando estamos disponíveis 
para nos surpreendermos para nos deixarmos en
cantar. Quase tudo se adquire nesse tempo em que 
aprendemos o próprio sen tido do tempo.

M ia Couto

C o n s i d e r a ç õ e s  I n i c i a i s

De acordo com  Foucault , quando a lin guagem  tem  o poder  “de 

fazer nascer em si mesma sua própria imagem  em  um  jogo de espe

lhos que não tem  lim ites, permite falar de si m esma ao in fin ito” (FO U

CAULT, 2001, p. 48), ela é também  literatura. Espaço aberto no seio 

da linguagem . Seu  verso e seu reverso. No un iverso da literatura, abri- 

gam-se “aben sonhadas” (CO UTO , 2012) h istórias que refletem e re-
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fratam  von tades de verdade das formações sociais. Nesse sen tido, os 

povos desse un iverso ch amado África encon tram  em suas literaturas 

um  campo fértil para a preservação de suas tradições, de sua m emó

ria, de suas crenças. As mãos de seus sujeitos autores tecem os fios que 

materializam  a memória, a tradição e as iden tidades de seu povo. Nes

te artigo, objet ivamos investigar, em con tos tecidos pelo sujeito autor 

M ia Cou to, tecelão de “estórias aben sonhadas”, as von tades de verdade1 

acerca da represen tação da in fância e da velhice em  África desveladas 

nas vozes dos netos e dos avôs presen tes nessas abençoadas h istórias.

Escolh emos, para isso, três con tos como c o rp u s  de nossa pesquisa 

que estão presen tes no livro E s tó r ia s  a b e n s o n h a d a s , publicado em 1994. 

São eles: N a s  á g u a s  d o  te m p o , C h u v a :  a  a b e n s o n h a d a  e N o v e n t a  e  três. 
N a s  á g u a s  d o  te m p o ,  con to primeiro do livro, o avô e seu neto vão ao rio 

relembrar, para jam ais esquecer, o passado de seus ancestrais. Passado 

este que, da outra margem  do rio e do tempo, acena para o velho e para 

a criança. Rememorando os conselhos do velho avô, o neto, protago

n ista e narrador, relata-nos suas idas e vindas na canoa de seu avô, lugar 

de en sin amen tos, m istérios, conselhos, lugar  de memória. Seguin do os 

conselhos do avô e indo a favor da água para não con trariar a lógica das 

divindades, a criança aprende as riquezas das tradições de África.

Em  C h u v a :  a  a b e n s o n h a d a ,  o narrador nos apresen ta uma chuva 

aben çoada e son h ada por  todos, um a chuva que segundo Tristereza é 

um  recado dos espíritos, um a bênção que a terra deve receber para lavar 

todo o sangue derramado duran te a guerra civil. A  chuva aben çoada 

de três dias lim pa a terra e a alma moçambican a devastada pelo terror 

da guerra. Ao narrar, essa aben sonh ada estória, o narrador se apresen ta 

como aquele que aprende os en sin amen tos de Tristereza, do mais velho, 

os en sin amen tos que falam  de reconstrução e de fé.

N o  con to N o v e n t a  e  três, en con tramos a velh ice e a in fân cia figu- 

rativizadas no velho cego, protagon ista da narrativa, e n o men ino de rua 

Dit in h o. No con to, um  velho cego, em  sua festa de an iversário, é cerca

do pela família, mas está in teiramen te só, pois os convidados só partici-

1 Segun do Fou cau lt  (2005), era rodas as sociedades a produção de d iscu rso é regu lada, sele
cion ada, organ izada e red ist r ibu ída reun in do poderes e per igos, n esta perspect iva, as von ta
des de verdade apresen tam -se com o um  dos m ecan ism os extern os de con trole do  d iscurso.
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pam  da festa por  obrigação. O  aniversariante, esquecido em um  can to, 

ilh ado em seus pen samen tos, decide fugir  de casa, daquele ambien te que 

lhe é hostil. Malandramen te e sem  que n inguém  perceba, ele foge para a 

rua, encon tra seus am igos, um  gato e um  men ino de rua, Dit in ho. Com  

eles, comemora verdadeiramen te seu aniversário.

Nos três con tos, encon tramos vozes dos netos, aqueles que aqui 

represen tam a in fância e vozes dos avôs, representan tes da velhice. Tais 

vozes en trelaçam-se, con fundem-se, iden tificam-se, denunciando marcas 

iden titárias dos sujeitos criança e velho nesse un iverso ch amado África.

Para fundamen tarmos nossa análise utilizamos como base teórica 

norteadora as discussões provenientes dos estudos discursivos, cujos princi

pais autores aqui referenciados são: Foucault  (2001, 2005), Veyne (2011), 

Courtine (2008); dos estudos culturais, a partir  de Hall (2011) e de Bosi

(2004) e dos estudos literários, a partir  de Walter (2010), dentre outros.

Após as considerações iniciais, vejamos, no item a seguir, algumas con

siderações acerca do sujeito autor Mia Couto, g r io t  dos tempos modernos.

M i a  C o u t o : g r io t  d o s  n o v o s  e  n o s s o s  t e m p o s

As literaturas africanas de lín gua por tuguesa, através de suas 

“aben sonhadas estórias”, buscam  na preservação de sua tradição uma 

form a de reafirmar sua iden tidade cultural proscrita pela força do colo

nizador. De acordo com  Rolan d Walter:

É na literatura enquan to espaço mnemônico que au
tores pós-colon iais recriam os mitos necessários para 
se enraizarem como sujeitos autóctones. A reapro- 
priação do espaço via memória, portan to, possibilita 
a colocação do colonizado na sua própria h istória. A 
renomeação do seu lugar e da sua h istória significa 
reconstruir a sua iden tidade, tomar posse de sua cul
tura”. (WALTER, 2010, p. 3).

De acordo com  a citação acima, pelas m ãos dos autores pós-co- 

lon iais, são tecidos os fios que etern izam a m emória de seu povo, de sua
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tradição, de sua iden tidade. Vale salien tar que a memória mesmo quan

do individual advém de um a convivência coletiva. Segundo o sociólogo 

Maurice Halbwarch s (2006) “para evocar o próprio passado, em  geral, a 

pessoa precisa recorrer às lembranças de outras, e se tran sportar  a pon

tos de referências que existem  fora de si, determ inados pela sociedade”. 

(HALBW ARCHS, 2006, p. 72) Para Pierre Nora (1997), esses seriam 

os lugares de memória. Portan to, em  África os g r io ts  são lugares de me

mória, guardiões da tradição das nações africanas.

Afon so (2004) den om in a M ia Cou to como um  g r i o t  dos tempos 

modernos. Segundo ele, a obra do au tor  moçambican o “faz ouvir  as 

vozes narrativas dos con tadores afr icanos” (AFONSO , 2004, p. 212), 

vozes depositárias das tradições dessa nação. Nos con tos em  análise, as 

vozes dos avós, aqui represen tando os mais velhos2, constituem-se como 

lugar  de memória, lugar  em  que as tradições são preservadas e perpetua

das, ratificando as palavras de Bosi quando afirma que ao velho cabe “a 

religiosa função de un ir  o começo ao fim , de tranquilizar as águas revol

tas do presen te alargando suas margen s”. (BOSI, 2004, p. 82) N a voz 

dos avós de M ia Cou to vemos premen temen te a preservação da tradição 

do povo moçambicano. N a voz dos netos, vemos não só a esperança da 

preservação da tradição, como também  o movimen to de mudan ça de 

toda e qualquer formação social, pois toda tradição está passível às m u

danças inerentes ao tempo. A criança guarda os en sin amen tos dos mais 

velhos, mas lê esses en sin amen tos a par t ir  das von tades de verdade de 

seu tempo, pois a criança não é um  receptáculo passivo de ensin amen

tos, mas um  sujeito também  ideologicamen te marcado, um a iden tidade 

em  desenvolvimen to. Segundo Kohan :

a infância é a positividade de um devir múltiplo, de 
uma produtividade sem mediação, a afirmação do 
ainda não-previsto, não-nomeado, não-existente; a 
asseveração de que não há nenhum caminho prede
terminado que uma criança (ou um  adulto) deva se- 

, guir, que não há nenhuma coisa que ela (ou ele) deva 
se tornar: a in fância é “apenas” um exercício imanen- 
te de forças. (KOHAN, 2003, p. 252)

2 N um a con cepção afr ican a “m ais velh os” n ão d iz respeito à idade, m as ao acúm u lo de 
con h ecim en to.
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Em  África, h á um a inquestionável valoraçáo da tradição oral. 

O s g r io ts  são seus in térpretes mais eminen tes, são eles os guardiões e 

tran smissores da memória coletiva. M ia Cou to, como um  “g r i o t  da m o

dern idade”, pela voz dos narradores protagon istas dos con tos em  aná

lise, relata as h istórias dos avós, h istórias ouvidas outrora, as “estórias 

aben sonhadas” dos an tepassados, h istórias dos espíritos, dos seres so

brenaturais, dos mortos vivos, de acordo com  as von tades de verdade da 

tradição, traduzidas pelas vozes dos avós. Além  da voz da tradição, esse 

sujeito autor  relata também , pela voz dos netos, da in fância, o estranha

men to da tradição, sua descon tinuidade, relata o olhar do novo tempo, 

de outro tempo, do ainda não-previsto.

Dialogando com  os pressupostos foucaultianos, Paul Veyne afirma 

que “o que é reputado como verdadeiro se faz obedecer”. (VEYNE, 2011, 

p. 167) A  voz dos avós se inscrevia n a ordem do verdadeiro do discurso 

da tradição, aos netos, embora duvidoso, cabia, pois, apenas a obediência, 

para que assim  a verdade da tradição fosse preservada por  gerações.

En tretan to, em seus con tos, M ia Cou to deixa entrever o verda

deiro dos novos tempos, pois: “engendrado pelo disposit ivo de sua épo

ca, o sujeito não é soberano, mas filho de seu tempo” (VEYNE, 2011, p. 

179). N a ordem  do verdadeiro de seu tempo, dos novos tempos, parece 

não haver espaço para tradição, para as coisas “do além”, para os rituais. 

Ao rein terpretar os modos de fazer, as sociedades, que não são estáticas, 

mas móveis, t ran sformam-se. Portan to, as vozes dos avós são indispen

sáveis à preservação da iden tidade cultural, à preservação da tradição. 

M ia Cou to, através das vozes dos avós, apresen ta-nos os costumes, os 

r ituais, as coisas “do além”, as vozes da tradição. En tretan to, preserva

ção dos costumes não pode ser sinôn imo de con tinuidade perpétua, de 

n ão-tran sformação. A  iden tidade cultural se tran sforma, descon tinua- 

se, pois, como afirma Koh an  (2003), a descon tinuidade é condição on- 

tológica da existência.

Nas linhas a seguir, buscaremos investigar que von tades de verda

de acerca da in fân cia e da velhice, fases da vida supostamen te an tagôn i

cas, são tran spostas do con texto sócio-h istórico-cultural para os con tos 

em  análise, para o un iverso ficcional.
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I n f â n c i a  e  v e l h i c e : p o s i t i v i d a d e s  d e  u m  d e v i r

Ao discutir  sobre o conceito de verdade e men tira, Nietzsche ar

gumen ta que “se crio a defin ição de mamífero e, aí en tão, após in specio

nar um  camelo declaro: veja, eis um  mamífero, com  isso, um a verdade 

decerto é trazida à plena luz, mas ela possu i um  valor  lim itado, digo, ela 

é an tropomórfica de fio a pavio e não con tém  um  ún ico pon to sequer 

que fosse v e r d a d e ir o  e m  s i”3. (N IETZSCH E, 2008, p. 39) A  partir  de 

suas palavras, o filósofo nos apresen ta os lim ites das defin ições e das 

verdades que são através delas promulgadas. As defin ições são em sua 

essência transitórias, fin itas, exíguas, pois a verdade que as fundamen ta 

não existe em  si, an tes a verdade é:

Um exército móvel de metáforas, meton ímias, antro- 

pomorfismos, numa palavra, uma soma de relações 

humanas que foram realçadas poética e retoricamen- 

te, transpostas e adornadas, e que, após uma longa 

utilização, parecem a um povo consolidadas, canô

nicas e obrigatórias: as verdades são ilusões das quais 

se esqueceu que elas assim o são, metáforas que se 

tomaram  desgastadas e sem força sensível, moedas 

que perderam seu troquel e agora são levadas em 

conta apenas como metal, e não mais como moedas. 

(N IETZSCHE, 2008, p. 36)

Tomando como exemplo a defin ição de in fância, vemos o quan to 

essa defin ição m udou  através dos séculos. Muitas e outras verdades fo

ram  ditas acerca dessa fase da vida. O s gregos, n a an tiguidade, emprega

vam  defin ições imprecisas para iden tificar os in divíduos en tre a in fância 

e a velhice. De acordo com  Ariès (1981, p. 10), no final da Idade Média, 

o sen tido desta palavra [infância] era particularmen te lato. Ela designava 

tan to o p u t t o ,  como o adolescen te, o men ino grande, que às vezes era 

também  um  men ino mal-educado. Nessa época não havia um a defin i

ção para designar “in fância”, designar essa fase da vida.

Ain da segundo o teórico, não havendo restrições morais, até o 

século XVII havia o “in fan ticídio tolerado”. N a idade medieval, o pe- 

3 Grifos do autor.

82



r íodo da “in fância” seria aproximadamen te até os sete anos de idade, a 

partir  dessa idade, o pequeno deveria compreender os dizeres dos adu l

tos e aprender com  eles. Nessa época, as cr ianças, adultos em m in iaturas 

(ARIES, 1981) eram tratadas sem pudor  ou  discrim inação, seu desen

volvimen to se dava a partir  da relação com  os adultos.

N a Idade Modern a, um a nova defin ição de in fância começa a 

ser con struída, nessa época as crianças passam  a ser con sideradas seres 

sociais e assumem  um  lugar cen tral no seio da fam ília e da sociedade. 

N a modern idade, segundo Koh an  “a criança é o ser da falta de razão, de 

ju ízo, de con trole do corpo; o ser im aturo, dependen te, que n ada sabe 

e que precisa, por tan to, ser “m oldado” para se tornar  um  “fu turo” cida

dão”. (KOHAN , 2005, p. 233)

A in fân cia seria, por tan to, a fase da dependência, do cuidado, 

da proteção, do amparar. Idealizamos essa fase da vida como a fase da 

inocência, da in experiência e somos ten tados a acreditar que existe ape

nas um a iden tidade in fan til. Para tornar-se capaz, emancipar-se, a crian

ça carecería da m ão do adulto, do mais velho. É o adulto que dá ju ízo4 

à criança, que lhe ensin a o cam inho a seguir. O  adulto seria responsável 

por  auxiliar  a criança a enxergar “além da neblina”. Cria-se estereótipos 

acerca da in fância e da velhice, defin ições lim itadas. A  in fân cia seria, 

por tan to, a fase do não-saber, do desconhecimen to e a velhice a fase da 

sabedoria, da experiência. Koh an  (2003) afirma que:

Em  nossas sociedades ela [a infância] é uma figura do 
tutelado, do campo onde se exerce o pátrio poder, do 
que não é dono de si, do que precisa, até para livrar-se 
dessa tutela, de um instrumento emitido por um ou
tro. A infância é, entre nós, um  dos símbolos mais for
tes da ausência de liberdade. (KOHAN, 2003, p. 248)

Nos con tos: N a s  á g u a s  d o  te m p o  e C h u v a :  a  a b e n s o n h a d a  iden tifi

camos a von tade de verdade que apresen ta a criança como figura do tu

telado, do imaturo, daquele que sem  a voz do mais velho não consegue

4  Utilizam os a palavra ju ízo com o sin ôn im o de d iscern im en to, bom  sen so, equ ilíb r io, razão, 
sen satez, prudên cia.
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aprender. Nos con tos o estereótipo do ser “m oldado” para se tornar  um  

“futuro” cidadão” é con firmado duran te toda a narrativa. Com o pode

mos verificamos n a seguin te sequência discursiva (SD): SD t “—  Você 

não vê lá, n a margem? Por trás do cacimbo? E u  n ã o  v ia . Ele insistia, 

desabotoan do os nervos. —  Não é lá. É láááá. Não vê o pano branco, a 

dançar-se? P a r a  m i m  h a v i a  era  a  c o m p le ta  n e b l in a  e os receá ve is  a lé n s , o n d e  
o h o r i z o n te  se p e r d e ?  (CO UTO , 2012, p. 11, grifos n ossos). Assim  como 

nas seguin tes sequências discursivas:

SD2 Enquan to remava um  demorado regresso, me 
vinham à lembrança as velhas palavras de meu velho 
avô: a água e o tempo são irmãos gêmeos, nascidos 
do mesmo ventre. E eu acabava de descobrir em mim 
um rio que não haveria nunca de morrer. A  esse rio 
vo lto  agora  a  c o n d u z ir  m e u  fi lh o , lh e  e n sin a n d o  a  v is

lu m b ra r  os branco s p a n o s  d a  o u tra  m a rg em . (COU
TO , 2012, p. 14, grifos nossos).

SD 3 Mas dentro de m im  persiste uma desconfian
ça: esta chuva, m inha tia, não será prolongadamente 
demasiada? Não será que à calamidade do estio se 
seguirá a pun ição das cheias? T ris tereza  o lh a  a  e n

ch a rca d a  p a isa g e m  e m e  m o stra  o u tro s e n te n d im e n to s 
m eteo ro lóg icos q u e  m in h a  sa b ed o ria  n ã o  p o d e  tocar. 
(COUTO , 2012, p. 45, grifos nossos).

SD4 A idosa senhora não tem dúvida: a chuva está a 
acontecer devido as rezas, cerimônias oferecidas aos 
an tepassados. Em  todo Moçambique a guerra está 
parar. Sim , agora já as chuvas podem  recomeçar. To
dos estes anos, os deuses nos castigaram como a seca. 
O s mortos, mesmo os mais veteranos, já se resse- 
quiam  lá nas profundezas. (COUTO , 2012, p. 44).

A infância, dessa forma, é vista como um a fase de aprendizado. 

Assim  sendo, a criança precisa do mais velho para que possa aprender 

como a vida funciona. Ao analisar as sequências discursivas, observamos 

que os mais novos ocupam  esse lugar do não saber e dessa forma não com

preendem (ainda) o que os sábios mais velhos lhe repassam. Essa com

preensão virá quando tornar-se adulto, quando “conduzir  [meu] filho, lhe 

ensinando a vislumbrar os brancos panos da outra margem” (COUTO ,
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2012, p. 14). A  partir  dessas sequências discursivas, ratifica-se a von tade 

de verdade sobre a in fância que esteve e está presente n a modern idade:

A in fância é associada à imaturidade, à minoridade, 
e seria um  estado do qual havería que se emancipar 
para se tornar dono de si mesmo. Ela é uma metáfora 
de uma vida sem razão, obscura, sem conhecimento. 
A emancipação seria um abandono da infância, a sua 
superação. (KOHAN, 2003, p. 238)

Na pr imeira sequência discursiva vemos que a criança n ão conse

gue observar o que seu avô lhe apresen ta, pois seus olh os ainda não estão 

pron tos para enxergar o que está além  da realidade concreta. Só depois 

do decorrer dos anos é que essa criança con seguirá adquir ir  a sabedoria 

necessária pertencen te a seu avô e que lhe será repassada.

Já  na terceira e quarta sequência discursiva iden tificamos a von tade 

de verdade que ratifica o estereótipo em relação à velhice. O  velho é sem

pre repositório do saber, aquele que possui a experiência, por  isso é o que 

ensina. Nesse con to, não h á a presença da criança, mas ratifica-se a von

tade de verdade acerca do conceito de velhice. Em  África, o sujeito velho 

é tido como aquele que sabe, o repositório da experiência e da sabedoria. 

E ele o responsável pela propagação dos ritos, das crenças, da tradição.

N o  con to N a s  á g u a s  d o  te m p o , vemos, como já  foi m encionado, a 

estória de um  avô e de seu neto que vivem jun tos momen tos de extre

mo aprendizado. O  neto, criança inexperien te, vai com  seu avô para as 

margens do rio. Lá, cabe ao velho a tarefa de instruir, de ilum inar aquele 

que ainda não tem  visão. O  avô ten ta mostrar  ao neto os seres que ficam 

do outro lado, mas a criança, embora deseje ver, n ão consegue observar 

nada, é incapaz. Nesse con to, mais do que nos outros dois, encon tramos 

detidamen te a presença do fan tástico, dado que o in sólito está presen te 

n a con stituição do rio. De acordo com  Rezende (2010),

Nesse criador de mundos “outros”, o comum se 
transforma em insólito, a partir  do momento em que 
há sen tidos múltiplos e ambíguos para as ocorrências, 
momento em que se cria a atmosfera propícia para
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que a aparência do real se transforme em fato apa
rentemente inexplicável. (REZENDE, 2010, p. 94)

No con to encon tramos a presença desse “outro mundo” visível 

aos olhos do avô e não do neto, criança imatura. En tretan to o avô deseja 

que seu neto também  perceba sua existência, o avô deseja presen tear o 

neto com  esse aprendizado, almeja repassar para a criança a sabedoria de 

m un do da qual ela é carente.

Vemos que a figura da criança é bem  delim itada n a narrativa, ela 

no decorrer de todo o con to demonstra um  profun do desejo em apren

der o que seu avô quer lhe transmitir.

Em  SD 2 o  narrador é o neto já  adulto que nos con ta seus tempos 

de criança jun to ao seu avô. Em  seu dizer vemos como esse foi um  tempo 

de aprendizagem para ele. Tan to é assim  que já depois de mais velho ele 

decide transmitir  os m esmos ensinamen tos adquir idos pelo seu sábio avô 

para seu filho ainda jovem. E dessa forma, percebemos que a sabedoria 

vai sendo tran sm itida de geração em  geração. Perpetuando-se assim  a 

tradição através da oralidade. Através de sua experiência, os mais velhos 

tran smitem , aos mais jovens, as von tades de verdade de seu tempo.

No en tan to, segundo Kohan  (2003), “A  experiência pode ser 

a máscara de derrota, da resignação, do consenso. Ela passa a ser o si

mulacro de um a vida não-vivida, de sonhos não-realizados, nem  sequer 

in ten tados; a lança de um  adulto que combate sua própria in fância — 

essa que não esquece as u topias”. (KOHAN , 2003, p. 240). Por isso é 

preciso ficar aten to às von tades de verdade que são tran sm itidas através 

da experiência. Mesmo a tradição não pode ser absorvida sem  reflexão, 

pois tão per igosa quan to a perda da tradição é a perda da capacidade de 

refletir, é a tradição imposta, que viola direito, mascara deveres.

Algumas práticas just ificadas pelo poder  da tradição e da expe

riência devem ser question adas. Se pen sarmos no con texto cultural de 

África, a circuncisão fem in ina, por  exemplo, que é a remoção ritualista 

de parte ou  e todos os órgãos sexuais externos fem in inos, concen trada 

em mais de 29 países africanos, deve ser um a prática cultural questio

nável e combatida. Mais de 130 m ilhões de mulheres e jovens foram
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alvo dessa prática ancestral, prát ica que usa a máscara da experiência, da 

tradição para subjugar  as mulheres. Portan to, acreditamos e defendemos 

a importân cia da tran sm issão dos costumes, das crenças e dos ritos, mas 

isto não pode ser feito d e h o rs  do question amen to, d e h o r s  da investigação, 

pois “é preciso question ar  nossa von tade de verdade; restituir ao discurso 

seu c a r á te r  de acon tecimen to; suspender, enfim, a soberan ia do sign ifi- 

can te” (FOUCAULT, 2005, p. 51).

O s con tos, como represen tação do real, refletem e refratam a con s

tituição da iden tidade da criança e do velho em  África, um a vez que “a 

literatura possibilita ao h omem  uma reflexão sobre a realidade, um  passo 

no cam inho do conhecimen to cien tífico” (BACCEGA, 2013, p. 131) 

Ao pesquisar  sobre as literaturas africanas de lín gua por tuguesa vemos 

que a represen tação da iden tidade in fan til está em  relação direta com  a 

iden tidade do velho, o guardião da m emória do povo. Essas sociedades 

buscam  recuperar uma tradição que fora sufocada pelo colon izador e 

essa tradição envolve não apenas o velho, mas também  a criança, uma 

vez que “Os costumes são preservados pela palavra dos an tepassados, 

en sin ada aos vivos desde a in fância” (FO NSECA, 2008, p. 64).

Em  muitos textos de M ia Cou to encon tramos essa relação entre 

in fância a velhice, através das vozes dos avós e dos netos, como é o caso 

dos con tos aqui analisados. Assim  também  nos afirma Marques (2012), 

vejamos:

A tradição africana vai estar revisitada, na obra de Mia 
Couto, pela presença dos velhos, que aparecem como 
anunciadores, guardadores do legado dessa tradição e 
muito têm o que compartilhar com os mais jovens, 
em especial as crianças, com quem conseguem estabe
lecer uma pon te de diálogo mais estreita do que com 
o universo dos adultos. (MARQUES, 2012, p.02)

Sobre esse aspecto, destacando a iden tidade in fan til no con texto 

africano, Fonseca nos afirma que: “A in fância, como metáfora da ori

gem , torna-se o lugar  da possibilidade de igualdade e a tradição ances

tral é valorizada para recompor sign ificados modelados pelos projetos 

de feição nacionalista” (FO NSECA, 2008, p. 64). Sobre a iden tidade
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do velho, a autora afirma que “A  palavra do velho e o lugar  da velhice 

sign ificam  a fidelidade e a manutenção do conhecimen to, condições da 

manuten ção da vida coletiva, em sociedades orais. (FONSECA, 2008, 

p. 75). Vemos, por tan to que ambos os sujeitos, criança e velho detêm 

papéis cruciais para a preservação da cultura afr icana, dos costumes, da 

iden tidade de um a nação.

A  criança e o velho aparecem em  tais con tos com  seus papéis 

en trelaçados, e algumas vezes esses papéis se fundem , como se por  al

gum  momen to ocupassem  o mesmo lugar, vemos, por tan to, que, assim  

como nos apresen ta a teórica acima citada, nos novos tempos da pós- 

modern idade, a iden tidade do velho represen tada pelo saber do ancião 

convive com  a iden tidade da criança, represen tan te das “novas” idéias e 

dos “novos” h ábitos, con tr ibu indo para a construção de um a iden tidade 

nacional e “resgate de um a tradição sufocada pelo colon ialismo” (FO N

SECA, 2008, p. 63), como havíamos comen tado no tópico anterior. 

En tretan to, como afirma Coracin i (2003):

Apesar da ilusão que se in staura no sujeito, a identi

dade permanece sempre incompleta, sempre em pro

cesso, sempre em formação. Assim, em vez de falar 

de iden tidade como algo acabado, deveriamos vê-la 

como um processo em andamento e preferir o termo 

identificação, pois só é possível capturar momentos 

de identificação do sujeito com outros sujeitos, fatos 

e objetos. (CORACINI, 2003, p.243)

A part ir  da discussão proposta pela teórica, criança e velhice não 

são iden tidades estaques. A  in fância, e con sequen temen te, a velhice não 

são fases simplesmen te cronológicas, são condições h istóricas. O  sujeito 

pós-moderno é conceptualizado como não tendo um a iden tidade fixa, 

essencial ou  permanen te. O  sujeito assume iden tidades diferen tes em 

diferen tes con textos sócio-h istórico-cultural. (HALL, 2011). Em  um  

con texto de guerra, por  exemplo, comum  em países africanos, como 

Moçambique, a iden tidade do sujeito criança é totalmen te dist in ta 

da iden tidade in fan til dos demais con textos que não convivem com  a 

guerra. O  con texto social e h istórico é determ inan te para “moldar” a
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iden tidade, em  tempos de guerra, em  tempos de fome, a criança tem 

seu amadurecimen to acelerado e as experiências vividas fazem com  que 

outros aspectos marquem  sua iden tidade, como a busca pela sobrevivên

cia e o convívio sem  proteção, cu idado, amparo. Tomemos a sequência 

discursiva, a qu in ta destacada, abaixo retirada do con to N o v e n t a  e  três, a 

fim  de ilustrarmos o que dissemos:

SD 5: Ditin ho chega depois, v in d o  d e  ja n ta r  u m  lixo . 
Dian te do banco, o m iúdo espreita  curio so . Nun ca o 

velho se apresentara tão tardio. A criança se senta, 

familiar. C oloca a  m ã o  no  bolso do  avô , a v a lia -lh e  o 
v o lu m e  d a  ca rte ira  e p e rg u n ta :  —  E n tã o , q u a n to  tem os 
a q u i? O  velho sorri, leva a mão ao peito e procla

ma: —  Noven ta e três/ O s olhos d o  m iú d o  re la m p e- 
ja m :  —  T ud o  isso? E stá s rico, vavô . O  velho concorda, 

acendendo um  sorriso. O  men ino tinha o coração em 

trabalho de parto: —  C o m  esse ta n to  d e  d in h e iro  h o je 
va m o s fa r ta r  p o r  a í: com er, beber, g a rg a lh o ta r. E se le

vanta, puxando o velho por uma escura ru e la . O  avô 

ainda se lembra: a minha bengala! Mas Ditin ho res

ponde: su a  b en ga la , a  p a r tir  d e  h o je , sou  eu . E se afas

taram os dois, cada vez mais longe dos ruídos da festa 

de aniversário. (COUTO , 2002, p. 6, grifos nossos)

Pelo que é posto vemos que Dit in h o, a cr iança, que seria, a prin

cípio, símbolo de inocência, de imaturidade, de dependência, mostra-se 

mais velho do que o velho. V in d o  d e  j a n t a r  u m  lix o , espreita o velho, 

analisa seus bolsos, avalia o volume da carteira, decide o cam inho a se

guir  [uma ruela escura] e o destin o do dinheiro do velho cego. Atitudes 

que em  n ada se ajustam  ao estereótipo de in fância promulgado n a m o

dern idade. Dit in h o em n enhum  momen to se apresen ta como ingênuo, 

sem  juízo e imaturo. Ao con trário, dele depende do velho, ele é aquele 

que gu ia o velho cego e in gênuo, sua “bengala”. Aqui, velh ice e in fância 

se con fundem , não podem  ser consideradas simplesmen te fases crono

lógicas da vida, etapas passageiras do desenvolvimen to, mas condição 

da existência h umana. Koh an  defende que “Não h á como abandon ar  a 

in fância, não h á ser h umano in teiramen te adulto. A  h uman idade tem 

um  s o m a  in fan til que não lhe abandon a e que ela não pode abandon ar”
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(KOHAN , 2003, p. 245, grifos do au tor). Dir iam os, também , que náo 

h á ser h um ano in teiramen te criança em tempos de fome, em  tempos de 

guerra. Nas sequências discursivas que seguem, podemos ilustrar  m o

men tos de iden tificação da in fân cia n a velhice e da velhice n a in fância. 

Vejamos as seguin tes sequências discursivas retiradas dos con tos analisa

dos. Em  N a s  á g u a s  d o  te m p o :  SD fi: “O  avô era um  homem  e m  f r a g r a n te  
in fâ n c ia ,  s e m p r e  a r r e b a ta d o  p e l a  n o v id a d e  d e  v i v e r ! ’ (CO UTO , 2002, 

p. 9, grifos nossos). Assim  como em C h u v a  a  a b e n s o n h a d a :  SD ? “E de 

braço dado, saímos os dois pisando charcos, e m  d e sc u id o  d e  m e n in o s  q u e  
s a b e m  d o  m u n d o  a  a le g r ia  d e  u m  i n f i n i t o  b r in q u e d o ! ’ (CO UTO , 2002, 

p. 46, grifos nossos). E, por  últ imo em  N o v e n t a  e  três\

SD g Naquele enquanto, ele apenas aguarda uma fresta 

para poder exercer su a  secreta m a la n d rice . Todos os d ia s 
escapa d o  la r. Quando a cidade refreia o pulso, ele sai à 

rua. [...] Em  plena comemoração da sua idade ele quer 

ir passear longe e sozinho? C oisa d e  m en in o , d e lír io  in

fa n t i l . (COUTO , 2002, p. 58-59, grifos nossos).

Nos três con tos analisados, como podemos perceber através das 

sequências discursivas acima, observamos en trelaçamen to en tre a in fân

cia e a velh ice. Tais velhos possuem  em  comum  alguns traços que são 

comumen te atribuídos à in fância. Nos três con tos observamos a presen

ça de um  velho que é avô ou  tia avó (no caso do con to C h u v a :  a  a b e n

s o n h a d a )  e esses avós t ran sm item  ensin amen tos para os mais joven s. No 

en tan to, observamos também  que cada velho apresen tado nos con tos é 

também  um  pouco criança, pouco in fan te.

Em  SD 6 o avô está sempre ar rebatado pela n ovidade de viver, 

característ ica geralm en te at r ibu ída à cr ian ça ou  ao jovem . Avô e neto, 

am bos, com par t ilh am  a ân sia por  conh ecer  o que os olh os n ão con

seguem  enxergar.

Em  SD 7, Tristereza, tom ada pela alegria de ver a chuva lavar a 

sujeira deixada pela guerra, cam inh a pelas ruas em d e s c u id o  d e  m e n in o . 
Sua atitude é associada a atos in fan tis. Isso fica evidente quando o autor 

utiliza em sua comparação o ato da brin cadeira e da importân cia dela
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para a con stituição dessa fase da vida. A  velha do con to, ao tomar  o mais 

jovem  pelo braço, en trega-se aos brinquedos de in fância. Vemos, pois 

um a relação de igualdade en tre esses dois sujeitos, que, neste momen to, 

acabam  un indo-se na brin cadeira in fan til.

N a últ im a sequência discursiva, con seguimos iden tificar a atri

buição das ditas “malcriações” in fan tis ao velho. No con to N o v e n t a  e  três 
conhecemos a h istória de um  velho que é esquecido pela família, no dia 

de seu aniversário quando todos os seus filhos, netos e bisnetos estão em 

sua casa, ele resolve fugir  daquela fam ília que não o ama. No seu delírio 

in fan til, o velho cego busca aqueles que em  sua inocência in fan til são 

seus am igos, o gato e Dit in h o, o men ino de rua. Velhice também  é me

n in ice. De acordo com  Koh an  (2003) “essa forma de subjetividade, que 

ch amamos in fância, não tem  idade. Ela é emancipatór ia na m edida em 

que nos abre as por tas a um a experiência múlt ipla de nós mesmos. [...] 

N a m edida em  que ela é experiência, é ineren temen te tran sformadora 

do que somos, sem  importar  a idade.” (KOHAN , 2003, p. 249),

C o n s i d e r a ç õ e s  F i n a i s

Num a conferência in t itu lada O  p e r ig o  d e  u m a  h i s tó r ia  ú n ic a ,  Ch i- 

m am an da Ngozi Adich ie, escritora nigeriana, afirma que “um a ún ica 

h istória cria estereótipos. E o problema com  os estereótipos não é que 

eles sejam  men tira, mas que eles sejam  in completos. Eles fazem uma 

h istória tornar-se a ún ica h istórica”. Nos con tos em  análise, nas linhas 

tecidas por  M ia Cou to em  suas aben sonhadas estórias, iden tificamos a 

preservação de um a h istória ún ica sobre a in fância e a velhice, a preser

vação de estereótipos acerca do sujeito criança e do su jeito velho. Nessas 

linhas, a criança é concebida como o ser da falta de razão, falta de ju ízo, 

falta de sabedoria, que carece do sujeito velho para conhecer o mundo. 

É concebida como o in capaz de pensar por  si só, de enxergar a realidade 

que lhe circunda.

Nos con tos se con strói um a imagem  da criança “quase sempre 

marcada pelo caráter pueril, ingênuo, simples e prematuro” (KOHAN ,
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2005, p. 233). Não é men tira que a criança necessite do ensinamen to do 

mais velho, daquele que tem  mais experiência para auxiliar  a enxergar 

o mundo, m as não se pode furtar à criança sua capacidade de visão, sua 

capacidade também  de ensin amen to. As crianças não só aprendem  com  

os mais velhos, elas também  ensinam. Elas têm  experiências dado seu 

convívio com  os adultos, com  outras crianças, com  as palavras e as coisas 

do mundo. De acordo com  Kohan  (2003) “é preciso quebrar  essa linha 

que pen sa a in fân cia apenas como possibilidade, como in ferioridade, 

[...] aquela im agem  que concebe a educação da in fân cia como preench i

men to de um  receptáculo disposto por  natureza para acolher os sonhos 

adultos”. (KOHAN , 2003, p. 246)

Em  relação à velhice, também  não n egamos a capacidade dos 

mais velhos, daqueles que viveram mais do que as crianças, de ensinar, 

de instruir, de auxiliar  os m iúdos em  suas descobertas. En tretan to, esse 

auxílio não pode ser compreendido como cárcere, como o ún ico cam i

nho a seguir. A  velh ice é também  men in ice, pois não se pode perder 

“a alegria do eterno brinquedo”. In fância e velh ice, para além  de fases 

cronológicas, para além das defin ições, são positividades de um  eterno 

devir, do eterno transforma-se.
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C o t e j o  e n t r e  Al ice  n o  País das Mar avil has

E  A VIAGEM DE CHIHIRO

Hortência de Fátima Azevedo de Morais 

Rossana Paulino de Luna 

Ronaldo Lima

I n t r o d u ç ã o

Charles Lutw idge Dogson  (1832-1898), mais conhecido por  seu 

pseudôn imo Lewis Carroll, publicou  a primeira versão de A l ic e  n o  P a ís 
d a s  M a r a v i lh a s  (A lic e  s A d v e n tu r e s  i n  W o n d e r la n d )  em  1865.

O  filme de an imação japon ês, A  V ia g e m  d e  C h ih ir o  (S e n to  C h ih ir o  
n o  K a m i k a k u s h t ) , dirigido por  Hayao Miyazaki (1941) foi lançado em 

2001. Produzido pelo Studio Gh ibli, recebeu, em  2002, o Oscar  de 

Melhor An imação.

As protagon istas das duas h istórias, ambas jovens garotas pré-a- 

dolescen tes, são aspiradas para un iversos diegéticos mágicos, permeados 

por  criaturas e cenas fan tásticas. A  partir  do con tato as novas realida

des que experimen tam  duran te suas viagens paralelas. Muito embora as 

duas expressões art ísticas possam  in tegrar o gênero n o n se n se , o  sen tido 

filosófico de ambas as tramas se situa em  um  espaço complexo, em  que 

as crises e rupturas se torn am  capazes de gerar mudanças na vida daque

les que en tram  em con tato com  os supracitados produtos culturais.

No presen te trabalho discutem-se pon tos de encon tro en tre as 

duas obras em questão, prin cipalmen te no que concerne às realidades 

fan tásticas para quais as protagon istas, Alice e Ch ih iro, foram  atraídas 

para vivenciar — em um a espécie de umbral situado en tre o fan tást ico e 

às realidades — um  processo de amadurecimen to do corpo e da mente. 

Para fazê-lo, destacam-se, no escopo deste capítulo, impressões idiossin

cráticas, expressas por  cada um a das protagon istas, dian te das situações 

que buscam  compreender. Para Suzuki (2009), as narrativas ficcionais 

fan tásticas carregam mensagens sublim in ares e in formações novas, de
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cunho filosófico. As cenas ficcionais são geralmen te expostas e, por  ex

tensão, aprendidas de form a indireta. Ao serem ativadas con tr ibuem  no 

processo de aperfeiçoamen to dos conhecimen tos de mundo do sujeito 

leitor, t ran sformando, en tão, as experiências sensíveis longamen te rumi- 

nadas, em atos efetivos1.

N a passagem  da in fân cia para a fase adulta, em geral, as crian

ças se baseiam  nas metáforas expostas através da arte literária para re

criar e explicar fatos que permeiam  suas realidades. Segundo Bettelh eim  

(1976), o con tato com  h istórias fan tásticas con tadas, ouvidas e lidas, 

in tegram  as bases essenciais para o desenvolvimen to da personalidade 

dos jovens que, através do con tato com  diferen tes realidades, ampliam  

seus horizon tes. En quan to agen tes sociais, os jovens crescem em res

peito às necessidades de estabelecimen to de relações horizon tais com  o 

Outro. Aos educadores caberia aceitar que culturas distin tas são capazes 

de iden tificar bases ancestrais comuns, in tr ín secas ao ser h umano que, 

segundo Ju n g (1936), são essenciais à formação do caráter pessoal do 

sujeito. A  par t ir  do estabelecimen to de seus fundamen tos psicanalít icos,

0 aprendiz edifica estórias que lhe perm item  desvelar nuances das socie

dades em que foram  geradas e compará-las com  suas realidades, como 

no caso das duas produções art ísticas aqui consideradas, as quais estão 

ligadas a culturas distin tas, mas com  diversos pon tos em  comum , que 

tocam  o âmago dos indivíduos.

Para o desenvolvimen to deste trabalh o, observam-se os supor

tes teóricos oferecidos por  Cevasco (2009), San tiago, Akki e Marques 

(2013), Brito (2015), Karlsson  (2011), Carvalhal (2006) e DAn gelo

(2005), suficien tes para levar a termo a presen te proposta.

I n t e r t e x t u a l i d a j d e  e  L i t e r a t u r a  C o m p a r a d a

Antes de par t ir  para as análises e discussões, algumas considera

ções acerca dos estudos in terculturais e de sua importân cia para o ensino

1 A  idéia para a  redação d o  refer ido parágrafo se en con tra n o segu in te excerto em  lín gua 

in glesa, com o segue: “Stor ies can  t ran sm it  kn ow ledge by in tegrat in g th at  kn ow ledge in  a 

fan tast ical tale. In  th is way, listen ers can  learn  n ot  ju st  th rougn  receivin g in form at ion  bu t  

also by  in tern alizin g kn ow ledge as exper ien ce”.
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se fazem necessárias. Neste sen tido, San tiago, Akkari e Marques (2013) 

referindo-se às observações de Can dau  e Russo (2010), destacam  que: “a 

educação escolar no con tin en te latino-americano exerceu um  papel fun

damen tal no processo de homogeneização cultural, que teve como fun

ção a con solidação de um a cultura de base ociden tal e eurocên trica, que 

silenciou vozes, saberes e culturas de determ inados grupos”, (SANTIA

GO ; AKKARI; MARQUES, 2013, p. 16) quando deveria “reconhecer 

as diferenças e in tegrá-las a um  con texto que não as anule” (SANTIA

GO ; AKKARI; MARQUES, 2013, p. 23).Segundo os mesmos autores, 

um a educação in tercultural pressupõe diálogos multidisciplinares. Re

presen tações geradas por  culturas distin tas, oferecem visões singulares 

a respeito da vida e con tribuem  sobremaneira para o en tendimen to da 

necessidade de convivência pacífica com  o Outro. Vivenciar miscelâneas 

culturais perm ite ao aprendiz elevar seus sen timen tos a patamares em 

que a noção de horizon talidade in cita às práticas altruístas e o respeito 

às visões deste Outro. As diversidades linguísticas, an tropológicas, so

ciais e polít icas conduzem  inexoravelmente à in stauração de diferen tes 

man ifestações culturais e cabe ao jovem  leitor buscar  compreender que 

as heterogeneidades não represen tam rupturas; mas sim  oportun idades 

para o aperfeiçoamen to social e para a fusão do “eu” com  o “outro”. De 

fato, todos os seres h umanos convergem para um a ún ica base seminal, 

ou  seja, só h á um a natureza e ela se pau ta como condição essencial no 

escopo educativo. Somen te a possibilidade de in corporar  o Ou tro e ser 

assim ilado por  ele; perm ite afastar a visão binária e posit ivista -  estru- 

turalista e dualista — que ain da con tin ua gerando estratificações sociais.

De acordo com  San tiago, Akkari e Marques (2013), a escola as

sume a cen tralidade no que diz respeito a reforçar nos educandos sen ti

men tos de aceitação e respeito às diferenças. Afinal:

[...] Em  educação não se trata de melhor caracterizar 

o que é diversidade e quem a compõe, mas de melhor 

compreender como as diferenças nos constituem 

como humanos, como somos feitos de diferenças. E 

não acabar com elas, não para domesticar, senão para 

mantê-las em seu mais inquietan te e perturbador 

mistério (SKLIAR, 2005, p.59 apud SANTIAGO ; 

AKKARI; MARQUES, 2014, p. 42).
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Sob este prisma, a educação visa não somen te promover o en

con tro com  o Outro, mas, sobretudo, situar o indivíduo aprendiz na 

posição do Outro, prin cipalmen te para pôr  em evidência que diferenças 

não são empecilhos, ora sim  dados con substanciais ineren tes aos seres 

humanos socialmen te in tegrados. O  estudo de produções culturais pro

picia o encon tro com  o Outro e com  sua iden tidade, uma vez que:

Os projetos artísticos e intelectuais são constituí
dos pelos processos sociais [...] Os elementos que 
se costuma, em crítica cultural, considerar externos 
— como, por  exemplo, modo de produção econô
mica, relações sociais, tempo histórico -  são de fato 
internos, na medida em que são eles que estruturam 
a forma dos produtos culturais. Estes, por  sua vez, 
concretizam esses elementos e os tornam perceptíveis 
(CEVASCO, 2013, p. 322).

Este pon to, apresentado por Cevasco (2013), também é sustentado 

por  Cândido (2000) ao alegar que “o externo (no caso o social) importa 

não como causa, nem como significado, mas como elemento que desem

penha um  papel na constituição da estrutura, tornando-se, portan to, in

terno”. (CÂNDIDO , 2000, p. 4 apud CEVASCO , 2013, p. 324)

Ao se con templar um a obra estrangeira, cabe considerá-la como 

produto circunscrito em  um a realidade e não como produto acabado. As 

cenas diegéticas, assim como as personagens da narrativa, se art iculam 

em função de orien tações con textuais. Neste sen tido a otim ização do 

acesso a produções artísticas de diferentes tempos e lugares, proporciona

da pelo adven to das redes de in formação constituem  um  grande avanço 

no campo da educação transcultural. A  pluralidade gerada pela possibi

lidade de acessos in terculturais imediatos in tensifica as trocas de impres

sões e experiências, reduzindo as lim itações e sp a ç o - tem p o r a is  de outrora.

Ao ‘navegar’ pelas produções art ísticas e in telectuais estrangeiras, 

o con sum idor  de culturas se depara com  estórias com  con teúdos sim i

lares, como é o caso das duas produções aqui consideradas, semelhan tes 

em suas propostas de base, mas cada um a delas marcadas por  peculiari

dades an tropológicas, sociológicas e culturais.
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Neste con texto, os progressos no campo da Literatura Com para

da trouxeram  avanços no que concerne ao tratamen to textual. Carvalhal

(2006) pon tua que o texto literário passou  a de apanágio autoral para 

assum ir  sua essência polifôn ica ineren te ao textual. A  obra passa a ser co- 

letivizada não somen te pela in corporação do conceito in tertextualidade 

e de pluralidade de vozes, mas também  por  reconhecer que os sistemas 

impessoais (como sociedade, temporalidade e espaço) também  deter

m in am  a con stituição dos produtos culturais, assim  como permeiam  

o trabalho daquele que a produz. De acordo com  D  Ân gelo (2005), a 

literatura comparada perm itir ia um  novo h uman ismo que em um:

[...] período de abstração filosófica e superficialidade 
psicológica, de tecnicismos linguísticos [sici\ e vacui- 
dades sociológicas (sobretudo no ensaio literário), 
pode optar por uma tarefa de “conversão” lenta e pa
ciente, mediante o que Guillén [1985, p. 13] define 
brilhantemente como uma “especial disposição de âni
mo”: “o que lhe permite [ao comparatista] levar a cabo 
semelhante empresa é a consciência de algumas ten
sões entre o local e o universal; ou se se prefere, entre 
o particular e o geral” (D ’ANGELO , 2005, p. 133).

As novas perspectivas dos estudos culturais e da literatura compa

rada, ao incorporar a noção de que os textos são produtos inerentemente 

polifôn icos e intertextuais, abrem vias para a consideração do caráter ho- 

lístico e rizomático das linguagens. O  caráter coletivo intrínseco aos textos 

situa o leitor como parte da coletividade. A  pluralidade dos fatos que cir

cunscrevem ser h umano e que, ao mesmo tempo, o elevam à horizonta- 

lidade em relação a seus semelhantes, transportando o ego (o “eu”) para o 

n u n c  (tempo) e o h ic  (espaço) do Outro, fundindo-os em uma só natureza 

de base e, por  conseguinte, reduzindo estratificações desnecessárias.

O  CHOQUE COM A REALIDADE ADULTA

S e n to  C h ih ir o  n o  K a m ik a k u s h i , ou  A  v ia g e m  d e  C h ih ir o  (doravan

te simplesmen te “Ch ih iro”) con ta a h istória de Ch ih iro, um a garota
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volun tariosa e m imada, cu ja fam ília está se tran sferindo para um a nova 

cidade. N a viagem  para a sua casa nova, seus pais param  para investigar 

um  túnel suspeito no caminho. Apesar  dos protestos de Ch ih iro, os três 

atravessaram o túnel e chegam ao que parece ser um a cidade abandon a

da, onde o ún ico sinal da presença de h abitan tes é um  restauran te reple

to de com ida recém servida, mas sem  nenhum  funcionário ou  cliente 

presen te. Ignorando mais um a vez os protestos da assustada garota, os 

pais se servem livremente, con fiando-se que poder íam  posteriormen te 

pagar  a con ta com  seu cartáo de crédito.

Ch ih iro se afasta dos pais e, mais à fren te, encon tra um  garoto 

que lhe parece estranhamen te familiar. O  men ino, alarmado, avisa à 

Ch ih iro para que se retire daquele lugar  imediatamen te. Ch ih iro corre 

para chamar seus pais e acaba descobrindo que os dois h aviam  se trans

formado em porcos. En tão a noite cai e a cidade é ocupada por  seus 

verdadeiros h abitan tes, os espíritos. Para poder  resgatar seus pais e sair 

daquele lugar, Ch ih iro é obrigada a con seguir  um  emprego n a casa de 

banho dos espíritos (dir igida pela bruxa Yubaba) até que possa encon trar 

um a solução para resolver o problema de sua família.

Em  A lic e s  A d v e n tu r e s  in  W o n d e r la n d  (doravan te, “Alice”), um a ga

rota, sen tada ao lado de sua irmã no jardim , é surpreendida pela visão 

de um  coelho falan te, vestido formalmen te e a con sultar  seu relógio de 

bolso. Alice segue o Coelh o até sua toca e acaba caindo em  um  grande 

buraco, experimen tando um a longa queda. Imediatamen te a jovem  se 

vê aspirada em  um  un iverso surreal, ambíguo e estranho, mas cujas re

gras ela não con testa. A  aceitação passiva do surreal, t ípica do ambien te 

de devaneio, pode ser iden tificada no seguin te trecho:

Não havia nada de tão extraordinário nisso; nem 

Alice achou assim tão esquisito ouvir o coelho di

zer consigo mesmo ‘Ai ai! Ai ai! Vou chegar atrasa

do demais!’ (quando pensou sobre isso mais tarde, 

ocorreu-lhe que deveria ter ficado espan tada, mas na 

hora tudo pareceu muito natural); mas quando viu o 

coelho tirar um relógio do bolso do colete, e olhar as 

horas, e depois sair em disparada, Alice se levantou 

num pulo [...]” (CARROLL, 2009, p. 13).
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Mark Sch illing, na ocasião do lançamen to de “Ch ih iro”, escre

veu ao T h e  J a p a n  T im e s  que a comparação en tre a obra de Miyazaki e 

a de Carroll Lewis era inevitável, pois ambas as obras se cruzam nos 

seguin tes traços:

[...] a mesma qualidade estranha na atmosfera que é, 

de certo modo, familiar, como se fosse um sonho ou 

visão de outra vida. A Viagem de Ch ih iro tem tam

bém, o mesmo senso de ludicidade proposital, com 

personagens e situações que podem parecer absurdas 

e grotescas, mas de alguma forma iluminam nossos 

medos e desejos mais ín timos.2

Figu ra 1 -  Screen cap de A  V iagem  de Ch ih iro (M iyazak i, 2001 - 3 :3 1 ) .

Além das características apon tadas por  Sch illing nota-se que o 

espaço entre a consciência in fan til e a realidade adulta é também  um 

dos elemen tos de aproximação en tre Ch ih iro e Alice. O s dois un iversos 

fan tásticos remetem ao c a r r e fo u r  situado entre as representações da esfe

ra dos adultos dian te da im aginação das crianças. Em  “Alice”, o Coelh o 

apressado tipifica o indivíduo capitalista, preocupado com  a passagem 

do tempo, con stan temen te atrasado para alguma atividade importan te 

e com  receio de desgostar  seus superiores (que no caso do Coelh o, é a

2 Tradu ção n ossa. Texto or igin al: “Th e in evitable com par ison  is w ith  Lew is Car r o lls “Alice” 

books. “Sen  to Ch ih iro” h as the sam e queern ess o f  atm osph ere th at  is som eh ow  fam iliar , as 

th ough  in  a  dream  or  an oth er  life. It  h as, too, th e sam e sen se o f  pu rposefu l playfu ln ess, w ith  

ch aracters an d  situ at ion s th at  m ay  seem  absu rd  or  grotesque, bu t  som eh ow  illum in ate our  

deepest  fears an d  desires”.
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Rainha de Copas), pois poderia assim  perder seu emprego (ou a cabeça, 

como é o costume da Rainh a de Copas). Em  outra cena, um  rato, per

son ificando um professor (figura importan te no un iverso das crianças), 

in icia uma aula caricatural de h istória para outros an imais lá presentes:

‘Ham !’, fez o Camundongo com ar de importan te. 

‘Estão todos prontos? Esta é a coisa mais seca que 

eu conheço. Silêncio do princípio ao fim, por favor! 

‘Guilherme, o conquistador, cuja causa era apoiada 

pelo papa, logo se rendeu aos ingleses [...]

‘Arre!’, soltou o Papagaio, com um arrepio.

‘Perdão!’, falou o Camundongo, fechando a cara, 

mas muito polido: ‘Disse alguma coisa?’

‘Eu não!’ o Papagaio se apressou em responder. 

‘Pensei que tinha’ disse o Camundongo. Con tinuan

do [...] (Carroll, 2009, p. 34)

Desta forma, Lewis Carroll utiliza o recurso de h uman ização dos 

an imais, remetendo-se a elemen tos da tradição ociden tal, que recuperam 

as fábulas de Fedro e Isopo, fixadas por  autores como La Fon tain e, além 

de lançar mão do caráter pueril da protagon ista para, provavelmente, 

satirizar a forma como se comportava a sociedade de sua época para, a 

partir  daí, compor  um a crít ica sutil à Inglaterra vitorian a em que vivia.

Figu ra 2 — Ilu stração de Joh n  Tenn iel. In : Car roll, 2009 , p. 94
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Segundo Brito (2015, p. 7), a figura da Rainh a de Copas corres

pondería a uma represen tação da Rainh a Vitória, governan te da Ingla

terra no período de elaboração da obra. Muito embora a personagem  

tivesse “pavio curto” e frequen temen te ordenasse a decapitação de pes

soas, suas ordens eram sempre con trariadas. Mesmo que todos demon s

trassem temê-la, seu poder parecia figurativo no âmbito diegético. Tal 

comparação se aplicava ao reinado da Rainh a Vitória em uma Inglaterra 

que, na prática, era governada pelo parlamen to, tendo-se torn ado o po

der monárquico mero adorno.

De forma similar, através das cenas fan tásticas que compõem  o 

ambien te diegético de “Ch ih iro”, Miyazaki lança críticas à sociedade ja

ponesa, recorrendo a elemen tos da própria cultura japon esa e da religião 

xin toísta para fazê-lo.

Tan to Ch ih iro quan to seus pais parecem possuir  poucos conhe

cimentos com  relação à cultura japonesa e à espiritualidade que lhes é, 

no en tanto, inerente. Acompanhando esse desconhecimento os pais de 

Ch ih iro parecem manifestar certa desconsideração por aspectos espirituais 

próprios à cultura japonesa, como o respeito a ícones sagrados. Em  Ch ih i

ro, no en tanto, esse desconhecimento logo se traduz em temor e reverên

cia silenciosa. Seus pais, presumindo que com dinheiro é possível corrigir 

qualquer ofensa, ignoram os constantes avisos espirituais. Foi desta forma 

que a família cruzou um to r ii, ignorando o monumen to que representa a 

entrada para um  lugar sagrado. Naquele momen to, o presumido túnel foi 

interpretado como a entrada para uma espécie de parque temático.

Ao entrar  no plano espir itual, Ch ih iro se vê cercada por  espíritos 

que não a vêem como uma criança. A garota precisará en tão conquistar  

o direito para permanecer ali, bem como condições para merecer seu 

próprio susten to. Sim ilarmen te à metáfora da Rainh a de Copas, para 

representar  a falência do sistema monárquico da Era Vitoriana, Yubaba, 

em Ch ih iro trata de con testar a figura do chefe corporativo, para o qual 

o lucro deve sobrepujar  o bem-estar de seus subordin ados. Em  “Ch ih i

ro” destaca-se também  o desrespeito à natureza e às suas leis, con sidera

das sagradas na cultura xin toísta. A pun ição aos pais da garota deve-se ao 

tratamen to desrespeitoso dian te de componen tes con siderados sagrados.
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Ao longo da trama, o personagem  Haku , am igo de Ch ih iro se revela ser 

o espírito de um  rio que perdeu sua iden tidade por  ter sido drenado. A 

garota também  se encon tra com  o “espírito do mau cheiro”, ch amado 

Okutaresama, polu ído a pon to de se tornar irreconhecível.

Figu ra 3 — Screen cap  de A  Viagem  de Ch ih iro (M iyazaki, 2001 — 1:04:14).

O que distancia as duas personagens é como ambas reagem e 

amadurecem  no espaço “en tre”, ou  seja, no umbral em  que se con fron

tam  as concepções pueris e as realidades criadas pelos adultos. Enquan to 

Ch ih iro parece mergulhar profundamen te em suas novas experiências 

sensíveis, in tegrando-se a seu novo ambien te, Alice demonstra agir  

como uma observadora externa àquele espaço diegético, aparen temen te 

sem perceber que as in fluências daquele mundo fan tástico a levaram à 

uma nova fase de sua vida.

A s REGRAS SOCIAIS PARA ALICE E CH IH IRO

O  mundo dos espíritos em que Ch ih iro se encon tra é repleto de 

regras às quais todos são subordin ados. N a primeira vez que Ch ih iro en

con tra Haku , ela é avisada que deverá retornar ao outro lado da pon te, 

ou  seja, para o m undo dos humanos. Deverá fazê-lo an tes do pôr-do-sol, 

caso con trário nunca mais poderá sair do mundo dos espíritos. Ch ih iro
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é, en tão, levada por  H aku  até a casa de banhos de Yubaba. A garota é ad

vertida que não poderá respirar enquan to cruza a pon te, caso con trário, 

será iden tificada como humana, provocando atribulações nos espíritos e 

desencadeando graves consequências para si.Ch ih iro é também  alertada 

para o fato de que n enhum  ser pode viver no mundo dos espíritos sem 

trabalhar. H aku  a orien ta a solicitar  trabalho para Yubaba.

Figu ra 4  -  Screen cap  de A  Viagem  de Ch ih iro (M iyazaki, 2001 -  1:56:58).

Em  seguida, Ch ih iro é avisada que n enhum  ser pode viver no 

mundo dos espíritos sem trabalhar, ela é aconselhada por  H aku  a pedir  

emprego a Yubaba. A  in sistência da garota jun to à don a da casa de ba

nhos lhe assegura um  trabalho e ela logo descobre que todo empregado 

da casa de banhos deve observar r igidamen te seus horários.

Até mesmo os espíritos mais poderosos, como Yubaba, devem se 

submeter às regras do seu mundo. Ao final da h istória, Yubaba submete 

Ch ih iro a um desafio, qual seja: identificar, no meio de uma vara de porcos, 

quais são seus pais. Se tiver êxito, toda a família poderá partir daquele mun

do. Yubaba é criticada pelos demais espíritos ao forçar Ch ih iro a enfrentar 

mais uma provação, con tudo a dona da casa de banhos se mostra impo

tente ante as regras do seu mundo, sendo incapaz de mudá-las. Ch ih iro, 

porém, compreende a necessidade das normas na estruturação do mundo 

dos espíritos e aceita as regras que lhes são impostas sem hesitar, demons

trando que a garota outrora voluntariosa e m imada havia se transformado.
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Por sua vez, Alice não descobre regras no País das Maravilhas, 

ao invés disso o absurdo lhe é apresen tado em con traste com a ordem 

canôn ica do espaço e tempo em que vive. A men ina descobre que pode 

crescer ou  dim inuir  dependendo do alimen to que ingere, que o tempo 

pode parar para sempre na hora do chá e que o veredicto pode ser dado 

an tes da convocação de testemunhas em um  julgamen to.

Karlsson  (2011, p. 3) declara: “ [...] Alice é fortemen te governada 

por  regras. Regras são máximas explícitas de condu ta voltadas para todos 

as seguirem de forma a man ter  a ordem”3. A teórica acrescen ta que para 

a personagem  as regras parecem ser reconfortan tes. Alice parece buscar 

compreender as regras do mundo que a cerca e agir  a partir  delas, não 

dependendo do seu próprio ju lgamen to para lidar com as dificuldades 

que se lhe apresen tam. Isto pode ser verificado quando a men ina acaba 

sua descida pela toca do coelho e encon tra um  salão com  diversas portas 

trancadas, com  apenas uma chave dispon ível sobre uma mesinha, mas 

que não encaixa em nenhuma das fechaduras. Ao espiar pelo buraco de 

uma das portas, pela qual ela não poderia passar, por  in compatibilidade 

de tamanhos e por  estar  trancada, a garota con jetura: “ [Alice] voltou 

até a mesa com  uma pon ta de esperança de conseguir achar outra chave 

sobre ela, ou pelo menos um  manual com  regras para encolh er pessoas 

como telescópios” (CARROLL, 2009, p. 18). A personagem  espera que 

as regras daquele un iverso lhe sejam  ensin adas, pois os conhecimen tos 

que possui não se adaptam  às lógicas que experimen ta. A men ina inicia, 

en tão, uma crise de question amen tos:

Ai, ai! Como tudo está esquisito hoje! E on tem as 

coisas aconteciam como de costume. Será que fui 

trocada duran te a noite? Deixe-me pensar: eu era a 

mesma quando me levantei esta manhã? Tenho uma 

ligeira lembrança de que me senti um bocado dife

rente. Mas, se não sou a mesma, a próxima pergunta 

é: ‘Afinal de contas quem sou eu?’ Ah, este é o grande 

enigma! E começou a pensar em todas as crianças da 

sua idade que conhecia, para ver se poderia ter sido 

trocada por alguma delas. (CARROLL, 2009, p. 25).

3 Tradução nossa. Texto original: “Alice is strongly governed by rules. Rules are explicit sets 
of conduct which are meant for everyone to follow ro maintain order.”
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Diferen te de Ch ih iro, Alice não encon tra muitas pessoas dispos

tas a lhe explicar as regras do País das Maravilhas, mas não raro en

con tra pessoas que estão dispostas a subvertê-las ou  a inventá-las sem 

muita reflexão, como acon tece, por  exemplo, em uma competição em 

um a pista circular, a personagem  Dodô afirma que isso fará com que 

suas roupas sequem4. Ao final da corrida, Alice ainda longe de ficar seca 

é surpreendida por um  participan te que indaga quem  teria ganh ado a 

competição. O  Dodô en tão in forma que todos h aviam vencido. En tão, 

ou tra personagem  grita solicitando prêmios para todos e Alice divide as 

balinhas que ela trazia em seu bolso. Em  seguida, n otando que apenas 

Alice ficara sem prêm io, um  dos an imais ch ama a atenção de todos para 

o fato de que ela também  merecia ganhar algo pelos seus esforços. O  

Dodô pergun ta o que mais a garota tem em seus bolsos e Alice verifica 

que possui um  dedal. O  Dodô en tão toma o objeto e lhe en trega sole

nemente. Após este momen to, Alice pondera que uma competição sem 

regras é algo simplesmen te “muito absurdo” (CARROLL, 2009, p. 38).

Deste modo, ambas as personagens, Alice e Ch ih iro, buscam  

seguir as regras sem  con testá-las, pois as aceitam como necessárias para 

a manutenção da convivência social, ao invés de opressivas, as regras são 

tomadas como benéficas e con fortadoras, ou  necessárias.

Figu ra 5— Ilustração de Joh n  Tenn iel. In : Car roli, 2009 , p. 37.

4Est a cen a ocorre logo após Alice desesperar-se por  estar  presa n o salão das por tas e ch orar  

dem asiadam en te até que um  rio se form a.
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Quest ão de ident ida de das per sonagens

Ao se deparar em um  espaço novo, regido por  regras que con tra

riam sua maneira de pensar, Alice fica con fusa, a pon to de question ar  

sua própria iden tidade. Em  conversa com  a Lagarta, no capítu lo 5, é 

possível observar os question amen tos que lança a respeito de si mesma:

A Lagarta e Alice ficaram olhando uma para a outra 

algum tempo em silêncio. Finalmente a Lagarta tirou 

o narguilé da boca e se dirigiu a ela numa voz lângui

da, sonolenta.

- Quem  é você? — pergunta a Lagarta.

Não era um  começo de conversa muito animador. 

Alice respondeu, meio encabulada: “Eu... eu mal sei, 

S ir , neste exato momento... pelo menos sei quem eu 

era quando me levantei esta manhã, mas acho que já 

passei por várias mudanças desde então”.

“Que quer dizer com isso?” esbravejou a Lagarta. 

“Explique-se!”

“Receio não poder me explicar”, respondeu Alice, 

“porque não sou eu mesma, entende?”

“Não entendo”, disse a Lagarta. (CARROLL, 2009, p.55)

Já  em “Ch ih iro”, a protagon ista consegue trabalho na casa de ba

nhos. Ao assinar o con trato, Yubaba anuncia que a garota deverá atender 

pelo nome de ‘Sen . A partir  desse in stan te, a garota passa a substituir  

traços de sua iden tidade an terior por  outrem. Ch ih iro oscila en tre o que 

era e o que passou  a ser. Seu am igo H aku  assevera que ela nunca deverá 

esquecer-se de seu nome an terior, pois caso con trário ela e seus pais per

derão a chance de partir  do mundo dos espíritos. A garota acata as pala

vras de Haku , guardando suas lembranças, mas o tempo que passa como 

Sen  lhe aporta grande sabedoria, tornando-a mais preparada, confian te 

e capaz para enfrentar as dificuldades que surgem ao longo da narrativa.

Se Alice, depende das normas para defin ir quem  ela é e o que ela 

faz; Ch ih iro, por  sua vez, respeita as normas, mas sua iden tidade não 

é formada a partir  delas ou a partir  do que os outros dizem que ela é,
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como quando Yubaba ten ta impor  a figura de t rabalh adora ‘Sen  a garo

ta. A  pequen a garota an tes de se tornar  ‘Sen’ela era apenas Ch ih iro, uma 

jovem  cuja iden tidade ain da deveria ser lapidada. Deste m odo, sua iden

tidade de base deveria ser man tida, pois ela está acima de sua profissão, 

por  isso, n un ca deveria esquecer seu verdadeiro nome, palavra por tadora 

do seu verdadeiro eu.

C o n s i d e r a ç õ e s  F i n a i s

O  percurso aqui traçado buscou evidenciar pon tos comuns entre 

o filme A  V ia g e m  d e  C h ih ir o  e o livro A lic e  n o  P a ís  d a s  M a r a v ilh a s , cuja 

trama central parece desembocar no espaço “entre”, in terpretado como 

a passagem  da in fância para a idade adulta, operada duran te o período 

de adolescência. “Ch ih iro "propõe um a protagon ista com  senso inato de 

respeito à natureza e que enxerga a necessidade das normas para a m an u

tenção de uma sociedade harmon iosa. “Alice”, por  sua vez, se ergue atra

vés das regras de sua cultura, a obra procura espelhar o m odo incoeren te 

adulto e a necessidade de aceitação de eventuais in compatibilidades para 

a in stauração das bases da urban idade.

Através do percurso feito neste trabalho, observou-se que produ

ções art ísticas similares, proven ien te de fon tes culturais diferen tes e geo

graficamen te distan tes podem  se assemelh ar e tran sm itir  conhecimen tos 

comuns situados nas bases de con stitu ição do ser h umano. Ambas as 

obras explicitam  alguns dos choques que en fren tam as crianças ao se 

con fron tarem  com  as lógicas dos adultos. Por exemplo, Alice enxerga 

que a liderança do Dodô não a conduz a seu objetivo, e Ch ih iro de

mon stra ser a ún ica da sua fam ília a en tender que o mundo dos espíritos 

deveria ser deixado reverenciado e passa a compreender que o dinheiro 

não perm ite invadir  um  local, tampouco banquetear-se sem  autorização.

De fato, o leitor se depara com um a série de metáforas pedagógicas, 

inseridas nos espaços diegéticos das obras, que conduzem à compreensão 

das diferenças culturais do Outro, mas também de aspectos prototípicos 

do ser humano, em suas bases ancestrais. A  compreensão e aceitação do
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Outro desfaz fronteiras e desemboca na fusão do “eu” com  o “outro”, 

aproximando as pessoas e con tribuindo para o desenvolvimento de iden

tidades locais, regidas por  uma iden tidade geral, de cunho humano.
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A l i c e  e  s e u s  o u t r o s  p a í s e s  d a s  m a r a v i l h a s :

EXPLO RANDO  A  D IVERSIDADE DAS 

ADAPTAÇÕES FÍLM ICAS

Sarah da Cunha Santos 

Charles Teixeira

I n t r o d u ç ã o

São muitas as obras literárias que tem  como público alvo crianças 

de todas as idades e A lic e s  a d v e n tu r e s  in  w o n d e r la n d  é uma das estórias 

mais famosas na h istória de obras literárias pensadas para o público in- 

fanto-juvenil. N a maioria das vezes a literatura é apresen tada quando a 

criança está em seu desenvolvimento cognitivo, linguístico e intelectual. 

Temos como mediadores dessas obras literárias pais, professores, avós e até 

mesmo a criança através de sua própria curiosidade. Porém, há uma facili

dade maior de uma criança assistir um  filme do que ela ler o livro do qual 

o filme foi adaptado. Pois, como falado acima esta criança ainda está em 

desenvolvimento, prin cipalmen te linguístico, algumas não sabem nem ler 

nem escrever. Sendo assim, um  filme do livro que ela mais gosta é perfeito.

A  literatura nos aproxima de um a diversidade de cotidianos, mu i

tas das vezes através dela podemos nos colocar  no lugar  do outro e enxer

gar  o m undo por  outro prisma. Sabemos que a cultura con temporânea 

é bastan te visual e entende-se, en tão, que por  essa razão, há um  cresci

men to sign ificativo não só na produção como também  n a massificação 

do cinema, estes recursos são mais imediatistas e segundo Pellegrine “são 

técn icas de comun icação e de tran sm issão de cultura cu ja força retórica 

reside, sobretudo, n a imagem  e, secundariamen te, no texto escrito, que 

fun ciona mais como um  complemen to”. (PELLEGRINE, 2003, p. 15)

Neste sen tido, parece ser mais fácil para o público assistir a um  

filme do que ler o livro no qual aquele filme foi in spirado. Elá também 

outros meios de comunicações visuais, porém  neste trabalho as adaptações

111



são baseadas n a obra literária e, assim sendo, obedecem ao tema central 

do livro. Em  se tratando de adaptações, os filmes modificam  contextos e 

personagens que se adequam  aos contextos sociais vigentes em cada época 

da difusão, exibição, dos filmes. Especialmen te de A lic e  n o  P a ís  d a s  M a r a

v ilh a s  (A lic e  in A d v e n tu r e s  in  W o n d e r la n d , 1865), enquan to obra literária.

Este trabalho tem como objetivo central, apresentar a diversidade 

de adaptações fílmicas do con to A lic e  in  A d v e n tu r e s  in  W o n d e r la n d  ( 18 6 5 ) , 
enquan to um  texto visual endereçado às crianças e leitores de todo o mun

do. A  partir  disso, nossos objetivos específicos seriam: iden tificar as várias 

adaptações em países e línguas diferentes, o que comprova que o lite

rário adaptado para textos visuais, cinema, televisão, teatro, jogos e etc. 

Aproximam culturas e povos distin tos; discutir  as adaptações fílmicas de 

obras literárias e como elas se constituem em um  importan te caminho 

para “conquista” de leitores de diferentes idades. Esse romance nos apre

sen ta a personagem principal, que é uma criança, outros personagens que 

são pessoas adultas, e an imais. Encon tramos, na obra, o contraste entre 

a fan tasia e a realidade, além do contraste da in fância com a vida adulta.

O  livro escrito por  Charles Lutw idge Dodgson  (1832-1898), nome 

fan tasia de Lewis Carrol, resolveu colocar no papel e transformar em fan

tasia, na melhor forma de su b lim a ç ã o , os sen timentos que nutria pela 

jovem Alice P. Liddell, mal esperava que sua obra alcançasse o tom  da 

etern idade1. Desde a publicação oficial de A lic e  n o  P a ís  d a s  M a r a v ilh a s , em 

1865, as viagens fantásticas e maravilhosas da pequena personagem torna- 

ram-se um  símbolo popular, um  ícone presente nas mais diversas obras: 

desde adaptações fílmicas a citações esporádicas em músicas e livros.

As adaptações fílm icas são discutidas, em  sua maioria, de m a

neira preconceituosa, favorecendo o livro e desprezando a adaptação. 

A  partir  das adaptações fílm icas podemos perceber que se trata de um a

1 O  livro escr ito por  Ch ar les Lu tw idge D odgson  (1832-1898), n om e real Lew is Car

rol, n ar ra a estór ia de um a m en in a ch am ada Alice que se depara com  um  coelh o que diz 

estar  at rasado, en tão decide segu i- lo e cai n a toca do coelh o qu e  a t ran spor ta para um  lugar  

fan tást ico povoado por  cr iatu ras pecu liares e an t ropom ór ficas, revelan do um a lógica do ab

su rdo, caracter íst ica dos son h os. Assim , Alice en con tra o m un do subter rân eo, o que ser ia 

um  país dos son h os e do n on sen se, que é regido por  regras que diferem  das regras que Alice 

conh ece. Du ran te  a estór ia Alice cresce e d im in u i, e sen te d ificu ldade de se com un icar  com  

as cr iatu ras qu e en con tra.
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h istória que perm ite ser atualizada por  distin tas gerações e possibilita o 

diálogo com  textos literários de diferen tes gêneros e épocas. De acordo 

com  Bran tlinger  e Thesing (1988) “para muitos vitorianos, a in fância 

era um a vida idealizada completamen te isolada das corrupções da vida 

adulta e por  essas muitas razões, a in fância e a criança represen tavam um 

ideal a empenhar-se e proteger, especialmen te pelo meio da literatura 

in fan til”2 (BRANTLINGER; TH ESING , 1988, p, 370); esta passagem  

do livro ilustra as importan tes maneiras que os Vitor ianos tendiam  a de

fin ir a in fância, como algo puro, inocen te. Acredito que foi este estado 

de con templação que deu o estopim  para que começassem  a se pensar 

em  adaptações fílm icas para este livro. Ao longo do tempo foram  vin te 

e um a adaptações fílm icas, é um a obra da era vitorian a que permanece 

até os dias de h oje em nossas vidas e na vida de muitas crianças, através 

dessas adaptações. As adaptações fílm icas começaram  no ano de 1903 e 

a ú lt im a adaptação fílm ica foi h á cin co anos, no ano de 2010.

A  metodologia empregada para a realização do trabalho foi a pes

quisa sobre as adaptações fílmicas de A lic e  in  W o n d e r la n d  feitas ao longo 

de seus 150 anos, destacando qual o foco de cada adaptação e em que elas 

se diferenciam. Para isso, nos fundamentamos em Brantlinger e Thesing 

(1988) no que condiz ao estudo da criança da era Vitoriana, Brito (2006), 

Xavier (1996) e Pellegrini (2003) no que diz respeito às adaptações fílmicas.

C o m o  s e  d á  a  a d a p t a ç ã o  d e  o b r a s  l i t e r á r i a s  p a r a  o  c i n e m a ?

Quando se traduz um a obra literária em filme h á alguns elemen

tos que são comun s no processo de adaptação fílm ica reforçados por  

Brito os quais são: redução; adição; deslocamen to; tran sformação pro

priamen te dita; simplificação; ampliação. Segundo o autor  as reduções 

são “elemen tos que estão no texto literário (romance, con to ou  peça) 

e que não estão no filme” (BRITO , 2006, p, 20). O  autor  explica que

2 For  m an y  Victor ian s, ch ildh ood  w as an  idealized life qu ite apar t  from  th e cor rupt ion s o f  

adu lth ood , an d  for  th at  very reason , ch ildh ood  an d  ch ildren  represen ted an  ideal to str ive 

for, an d  to protect , especially th rough  th e m éd ium  o f  ch ildren s literatu re. (t radução nossa)
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esse elemento é “mais frequen te no processo adaptativo” isso se deve ao 

fato de que um  romance é, em quan tidade, maior  que um  filme. Estas 

reduções, muitas vezes, devem-se a aspectos ou  personagens que para 

o diretor da adaptação não são relevantes, ou  seja, não in terferem na 

compreen são da obra, por  esta causa são reduzidos.

Com o há as reduções, há também  as adições que, segundo o autor 

supracitado, são formadas por  elemen tos que estão no filme que não 

estão n a obra. Além  disso, estes elemen tos seriam utilizados no filme 

para “compensar  efeitos verbais perdidos em outras in stâncias”. En tão, a 

adição em nossa opin ião seria um  modo de ‘mascarar’ o que foi reduzido 

e pode ser utilizado para ressaltar algo relevante na obra. Estas adições 

podem  ser de personagens e são escolh idas pelos roteiristas.

O  próximo aspecto no processo de adaptação é o deslocamen to, 

que de acordo com  Brito (2006) explicita que este elemen to está tan to 

no filme quan to no livro, porém  em  ordem  cronológica ou  espacial di

ferente. Observa-se frequen temen te este recurso em  adaptações cin ema

tográficas. Além  disso, o au tor  também  diz que, geralmen te, itens que 

só aparecem ao final no livro ou no meio, por  exemplo, são mudados 

de sequência, sendo encaixados no in ício do filme, este deslocamen to é 

usado para prender a atenção do público.

O  quarto aspecto que é considerado importan te pelo au tor  citado 

acima seria as tran sformações, como o autor  afirma estas tran sformações 

são as mudanças que ocorrem  com  os elemen tos que, no romance e 

no filme, possuem  sign ificados semelh an tes ou  aproximados, mas têm  

con figurações diferen tes. O  próximo aspecto é o de simplificação que 

segundo o autor  supracitado nota-se em adaptações cinematográficas, 

de modo um  geral, aspectos que no livro de origem foram  desenvolvidos 

com  bastan te in ten sidade bem  detalh ados, mas que na adaptação cine

matográfica tornaram-se algo bem menos desenvolvido que o esperado. 

Para o autor, o que deixaria o público descon ten te ao ver um a adaptação 

seria “um a tran sformação que (...) no filme dim inu i a dimensão de um  

ou  mais elemen tos do romance” (BRITO , 2006, p. 20). Com  este re

curso o cin easta vai dim inuir  cenas para valorizar mais um a cena curta, 

assim  ocupa pouco espaço na duração do filme.
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O  próximo aspecto é o de ampliação que consiste no aumen to da 

dimen são de um  ou  de mais elemen tos da obra de origem  no filme, de 

acordo com  o autor  supracitado. Este fenômeno pode ampliar  figuras de 

lin guagem  a pon to de ficarem totalmen te exageradas. Porém, segundo o 

autor  citado acima os três t ipos de adaptações mais comuns são: t radu

ção, tran sformação e diálogo.

Sendo assim , a “tradução” se caracteriza pela seleção de elementos 

que compõem  o enredo de um  romance. Em  adaptações, é inevitável 

a perda de características da obra literária, visto que o objetivo de uma 

tradução fílm ica não necessariamente é ser fiel ao máximo a uma obra 

escrita. H á a “tran sformação” do texto literário no texto cinematográfico 

é algo improvável de se con seguir  com  total fidelidade, uma vez que “o 

livro e o filme nele baseado são como dois extremos de um processo que 

comporta alterações em função da encenação da palavra escrita e do 

silêncio da leitura” (XAVIER, 2003, p .62).

O  romance essencialmen te narrativo não poderá ser adaptado em 

sua totalidade, pois além de prejudicar o interesse do público pelo filme, 

uma vez que é frequen te o uso do discurso direto, as passagens como 

descrição de ambien tes não poderão ser narradas, mas mostradas para o 

público através das imagens. Outro termo usado no processo adaptativo 

é o “diálogo”. Tal aspecto de adaptação se caracteriza quando um filme 

dialoga com  o texto (a obra literária) que o in spirou, porém  de forma 

implícita. Não se trata de uma adaptação pura, onde o filme, de alguma 

forma, segue o texto literário, mas de uma “in tertextualidade”, podendo 

o filme fazer referência a algum  texto ou  obra geralmen te conhecida pelo 

público de maneira explícita ou  implícita.

AS ADAPTAÇÕES

O  livro de Alice no País das Maravilhas A lic e  in  w o n d e r la n d  foi 

publicado em meados de 1865- A obra que con ta a estória de uma me

nina ch amada Alice que segue um  coelho e acaba caindo em sua toca, a 

partir  deste pon to Alice in icia sua viagem pelo país das maravilhas onde
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descobre criaturas in usitadas em sua cam inhada. Ao ler o livro é fácil 

imaginar  tudo que Alice faz em sua trajetória, dificilmen te lê-se esta 

obra sem pensar em imagens que correspondem  aos detalh es da obra. As 

adaptações foram  produzidas em diversas línguas. Ao lermos o livro de 

Carrol, nos deparamos com  imagens in imagináveis, mas nas adaptações 

fílmicas não só podemos vê-las como também  sen tir  aflição, suspense, 

alegria, tristeza através da tr ilha sonora do filme e também  dos musicais 

que foram  idealizados a partir  da obra de Alice no País das Maravilhas, 

um  elemento importan te para o cin ema é sem  dúvida a trilh a sonora. 

O s recursos utilizados na literatura e no cinema são claramen te distin

tos, por  isso, adaptar  é uma tarefa difícil.

Por esta razão é que a primeira adaptação de A lic e  in  W o n d e r la n d  
foi produzida no ano de 1903, para alguns a versão cinematográfica foi 

considerada precoce para a época já que con tava com  efeitos especiais. 

Dir igido por  Cecil Hepworth  e Percy Stow em  1903, o filme inglês A lic e  
in  W o n d e r la n d , que apesar de mudo e em  preto e branco, usa truques 

primários da h istória do cin ema para mostrar  tan to o encolh imen to 

quan to o crescimen to da personagem  que foi in terpretada pela atriz 

M ay Clark, com  apenas 14 anos.

Figu ra 1. Film e m udo, em  preto e bran co, m arcado pelo u so de efeitos especiais e com  a 

du ração or igin al de cerca de 8 m in u tos
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Em  1910, a versão do cineasta norte-americano Edw in  S. Porter, 

A lic e  a d v e n tu r e s  in  w o n d e r la n d , que filma sua própria versão da obra, 

en tregando o papel de Alice a jovem Gladys Hulette, também  aos 14 

anos. Assim  como a adaptação britân ica, essa versão é m uda e de curta 

duração para os padrões atuais - com  apenas dez m inutos.

Figu ra 2.Versão n or te-am erican a do an o de 1910

A lic e  in  w o n d e r la n d , versão do ano de 1931 com  direção de Bud 

Pollard, é a primeira versão com  som  da h istória de Alice e foi produzida 

por  causa do cen tenário de nascimen to de Lewis Carrol.

Figu ra 3.P r im eira versão son ora de 1931
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Em  1933 foi lançada outra adaptação do livro com  direção de 

Norm an  Z. McLeod. Produzida pela Paramoun t Pictures, essa versão 

traz a personagem  Alice com  o vestido clássico, baseado nas ilustrações 

da publicação origin al do livro. A  personagem  principal, in terpretada 

por  Charlotte Henry, com  19 anos na época, usa vestes muito semelh an

tes às das ilustrações de Joh n  Tenniel - e o cabelo mais claro.

Figu ra 4. Adaptação do an o de 1933, produzida pela Paramoun t  Pictures.

A primeira versão francesa do livro um a an imação francesa A lic e  
a u  P a ys d e s  m e rv e ille s , de 1949 dir igida por Lou  Bun in , foi prejudicada 

pelos Walt Disn ey Studios. Esta versão utilizou tan to atores reais como 

personagens em s to p  m o tio n , técn ica de an imação que utiliza bonecos e 

objetos. Com o a Disn ey estava produzindo sua própria versão an imada 

da h istória, o longa-metragem  francês não chegou a estrear nos Estados 

Un idos e passou  despercebido por  outros países.
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Figu ra 5. Pr im eira versão francesa, A lice  au  Pay s des M erv e illes, de 1949

Foi en tão que, em 1951, a adaptação dir igida por  Clyde Geron im i, 

W ilfred Jackson  e Ham ilton  Luske, foi lançada. Apesar da força do estú

dio norte-americano, a versão sofreu severas críticas de fãs de Lewis Car- 

roll, acusando a produtora de ter “american izado” um  clássico britân ico. 

Mesmo assim, o visual da personagem apresen tado pela Disney, tornou- 

se o mais conhecido desde as ilustrações de Tenniel, com  o vestidinho 

azul e os cabelos louros. E apesar de não ter feito sucesso em seu lança

mento, foi recuperado na década de 1970 por seu con teúdo psicodélico.

Figu ra 6. Adaptação d o  an o de 1951, apresen tado pela Disn ey
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Figu ra 8. Segu n da Adap t ação do  an o de 1966

Em  1966, três adaptações fílm icas forma feitas, sendo a primeira 

A lic e  o fw o n d e r la n d  in  P a r is  d irigida por  Gen e Deitch , esta é uma an ima

ção norte-americana que brin ca com  a personagem  Alice, colocando-a 

no papel de celebridade duran te uma visita a Paris, na França.

Figu ra 7. An im ação n or te-am erican a que br in ca com  a per son agem  Alice, colocan do-a no 

papel de celebr idade du ran te um a visita a Paris.

A segunda adaptação do ano corrente foi A lic e  in  w o n d e r la n d  (o r 
w h a t’s a  n ic e  k i d  l ik e  y o u  d o in g  in  a  p la c e  l ik e  th is? ) com  direção de Alex 

Lovy, foi protagonizada por uma Alice loira, com animação de Hanna-Bar- 

bera feita especialmente para a TV, essa versão tem com maior diferencial 

a participação de Fred Flintstone e Barney Rubble, da série O s F lin ts to n e s
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A últ ima an imação daquele mesmo ano foi A lic e  in  w o n d e r la n d , 
dir igida por Jon ath an  Miller. Com  produção da em issora britân ica 

BBC, essa versão con tou  com  atores em in ício de carreira, por  exemplo, 

Peter Sellers fazendo o Rei de Copas e Michael Redgrave como a lagarta.

Em  1972, A lic e )  a d v e n tu r e s  in  w o n d e r la n d , com  direção de W il- 

liam  Sterling, foi musical britân ico com  24 canções e ganhou o prêmio 

de Melhor Fotografia no BAFTA Film  Award.

Figura 9. Foi musical britânico com 24 canções.

A mais curiosa versão de Alice foi a do musical pornográfico 

produzido Bill O scoe dir igido por Bud Townsend em  1976. Esta foi 

uma produção pornográfica que tran sforma a obra de Lewis Carrol em 

um  musical ambien tado n um  “País das Maravilhas Sexuais” in titulado 

origin almen te como “A lic e  in  W o n d e r la n d : n a  X - r a te d  m u s ic a l fa n ta s y . 
O  filme arrecadou mais de US$ 90 milhões pelo mundo. Nesta h is

tória, Alice, in terpretada pela atriz Kristin e De Bell, faz caras e bocas 

ao encon trar com  os famosos personagens em um  P a ís  d a s  M a r a v ilh a s  
S e x u a is  — uma Alice, aliás, com  decote provocan te.

121



Figura 10. Musical pornográfico produzido Bill Osco e dirigido por  BudTowi.scnd em 1976.

De acordo com o site c a fé  c o m  w h is k y  há mais três adaptações 

do longa de Osco sendo a primeira de 81 m inutos, a segunda de 78 e a 

terceira com 76 minutos. Destas versões a mais recente é a últ ima que foi 

lançada em 2010, mesmo ano em que a versão d eTim  Burton  foi lançada.

Em  1982 foi a vez de Meryl Streep, en tão com  33 anos, assumir 

o papel principal no musical feito especialmen te para a TV  e foi exibi

do pela N BC  e indicado ao Emmy. A lic e  a t  th e  P a la c e  foi dirigido por 

Em ile Ardolino e nele a personagem  aparece com  um macacão rosa e 

cabelos cheios, atualizando o visual da personagem  do século XIX. Duas 

adaptações de Alice foram  produzidas no ano de 1983, a primeira versão 

foi dirigida por  Kirk Browning e baseado em um musical da Broadway, 

essa adaptação para as telas con ta com  a atriz Kate Burton  no papel de 

Alice. A versão seguin te produzida no mesmo ano foi fu s h ig i  n o  k u n i 
n o  A lic e , com  direção de Sh igeo Kosh i e Taku Sugiyama. Esta era uma 

série an imada de 52 episódios produzida pelo estúdio japon ês Nippon  

An imation  que retrata Alice em estilo an ime, com  cabelos loiros e ves

tido vermelho. A  grande diferença desta para a obra original é que Alice 

retorna para casa ao fim de cada episódio.

Em  1985, aversão d  e. A lic e  in  w o n d e r la n d  dirigida por H ar ryH ar-  

ris, foi uma produção feita para a televisão e dividida em duas partes,
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estrelada por Natalie Gregory, que na época t inha apenas 10 anos. Uma 

peculiar idade nesta versão é que a jovem Alice, origin almen te inglesa, é 

norte-americana. Três anos depois, em 1988, duas versões da estória de 

Lewis Carrol, a primeira dir igida por  Rich  Trueblood é uma an imação 

australiana que, diferen temen te das demais, não utiliza elemen tos da 

segunda obra de Carrol, “Alice no país do espelho”.

H á também  uma versão surrealista de Alice, em 1988, com o 

título original N e c o  z A le n k y  e com  direção tcheca de Jan  Svankmajer que, 

apesar de sombrio, traz no papel de Alice a atriz Kristyna Kohoutová, 

que usa um  vestido rosa e man tém  o espírito inocen te da personagem. 

Considerado um filme cult, essa adaptação tcheca surrealista mescla atores 

com an imação em s to p  m o tio n  e recebeu elogios da crítica como “grotesca, 

perversa e perturbadora”, como podemos observar na figura a seguir.

Figu ra 11. Versão surrealista de Alice, N eco z Alenky 1988.

Nos anos de 1991 a 1995 foi feita a adaptação da obra de Carrol 

uma série de TV  produzida pelo Disney Channel, nesta série cada episó

dio con tava com  um diretor diferen te, onde Alice é uma estudan te que

123



chega do colégio com  um problema e, ao passar pelo espelho, vai ao País 

das Maravilhas e enfren ta um  problema semelhan te. Dir igida por Nick 

W illing, em 1999, o filme A lic e  in  w o n d e r la n d  produzido para a TV  e 

tran smit ido nos EUA pela NBC. Com  atores de peso em seu elenco, 

como Ben Kingsley, W hoopi Goldberg, Gene W ilder e Miranda Richard- 

son , o longa ganhou quatro prêmios Emmy. As marionetes da série V ila  

S é sa m o  ganharam em 2008 sua própria versão, o longa-metragem A b b y  in  

w o n d e r la n d  dir igido por  Kevin  Clash , foi lançado diretamente em DVD. 

A personagem rosa Abby Cadabby in terpreta o papel de Alice. Por fim 

em 2010, A lic e  in  W o n d e r la n d , com  versão do cineasta Tim  Burton .

Q u a l  o  f o c o  n a s  a d a p t a ç õ e s  f e i t a s  a o  l o n g o  d o  t e m p o  d o  l i v r o

A L I C E  I N  W O N D E R L A N D

Há muito se discute o processo tradutório em nosso meio como 

sendo fonte de escolhas e infidelidades ao texto dito original. Nossa pesqui-

Figu ra 12. Versão produzida por  T im  Bur ton .

Alice já adulta ao escapar de um  pedido de casamento, acaba vol

tando ao País das Maravilhas e tem como protagon ista Johnny Depp no 

papel de Chapeleiro Maluco e a estreante Mia Wasikowska como Alice.
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sa nos fez observar, median te análises feitas, que longe de qualquer noção 

de fidelidade a um  texto, as traduções são fon te de críticas e comparações 

infelizes, pois, tais análises, não consideram aspectos culturais e ideológicos 

eminentes desse processo tão rico e dinâmico. Quando falamos em adap

tações e seu processo, se faz condição s in e  q u a  n o n  o en tendimento de que 

a cultura de chegada e o percurso do tradutor são de extrema importância 

nas análises a serem desenvolvidas. Também  se faz eminente considerar 

que o produto, a adaptação em si, sempre estará em acordo com as relações 

sociais vigentes e assim será sempre produtor  de significações e ressignifi- 

cações em consonância com  práticas sociais estabelecidas nessas relações.

As adaptações nunca evocam somen te os sistemas existentes no 

meio cin ematográfico para o sucesso de suas empreitadas, sistemas li

gados às estratégias e ao k n o w -h o w  no cin ema. Esses mesmos sistemas 

estão ligados fortemen te às culturas e ideologias existen tes, con tr ibu in

do efetivamen te nas decisões a serem tomadas no momen to em  que as 

estratégias são discutidas. Din iz (1998) salien ta o seguin te:

...não apenas os códigos usados nas diversas formas de 

arte são os responsáveis pela tradução. Existem outros 

aspectos que se mostram decisivos na produção de um 

filme. Segundo estudiosos da tradução, esses elemen

tos representam aspectos culturais, pois a cultura, um 

tipo de interpretante, se apresenta como o elemento a 

ser transportado de um texto para outro. Isso indica 

que a tradução nunca é apenas intersemiótica, mesmo 

quando realizada entre sistemas de signos diferentes. 

Ela é também cultural. (DINIZ, 1998, p.323).

Assim , as adaptações carregam em  si a bagagem  evolutiva de 

seus adaptadores, suas culturas e ideologias, em relação às escolhas na 

produção de um  filme/telefilme, bem  como o público/telespectador 

e suas in ferências, calcadas em suas culturas e ideologias próprias. As 

adaptações fílm icas produzidas são comumen te avaliadas, por  especta

dores e críticos, como sendo melhores ou  piores que seus correlativos 

textos literários. Tais considerações deixam  de levar em con ta em  suas 

análises que filmes/telefilmes são produtos elaborados em  meios semió- 

ticos dist in tos aos textos literários adaptados e que a cultura, tan to na
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produção quan to na recepção, é fator  de suma importância, senão deter

m inan te. Tendo em men te que toda produção cin ematográfica é plane

jada para um  determ inado público, em  um  determ inado momen to his- 

tórico-social, percebemos a man ipu lação das mais variadas técn icas do 

meio para a obten ção do tão almejado sucesso de crítica e de bilheteria. 

Digam os que o fracasso de um a adaptação não está relacionado ao mau 

desempenho da adaptação, mas a um a dissonân cia relativa às escolhas 

feitas duran te a produção do filme, dissonâncias in t imamen te ligadas à 

cu ltura e à ideologia que envolvem o público consumidor.

A  versão de 1988 dirigida por  Jan  Svankmajer, N e c o  z  A le n k y , 
explora o surrealismo e sua ênfase é no processo de adaptação “dialogo” 

que se caracteriza quando um  filme dialoga com  o texto (a obra literária). 

Nesta versão tcheca, as falas do filme são marcan tes, ditas com  o close 

n a boca da criança seguidas de “disse Alice”, o que tran sforma a criança 

em narradora e marca o papel da cr iança como narradora comparando-a 

com  o narrador do livro de Carroll, de acordo com  Thomáz (2011). 

Ain da segundo a mesma autora tais aspectos utilizados n a adaptação 

tem  a in tenção de marcar, ao mesmo tempo, a origem  oral e literária da 

h istória. O  narrador para mostrar  que o narrador é explicito, se utiliza 

do recurso v o ic e  o v e r  através do e x tr e m e  close  u p  n a boca do narrador. N a 

versão tcheca, o ambien te é sombrio e soturno e, muitas vezes, fica pra

ticamen te impossível separar o que é an imação em  s to p -m o tio n  e o que é 

o l iv e  a c tio n , mostrando que para Jan  não há defin ição en tre a realidade 

e os dom ín ios do pesadelo. O  período polít ico e econôm ico in fluenciou 

diretamen te a obra de Jan , que teve de burlar o sistema socialista tcheco 

para realizar o filme. Além  disso, é um  filme feito para um  público espe

cífico, no caso circuito de arte europeu e norte-americano.

C o n s i d e r a ç õ e s  F i n a i s

Neste trabalho apresen tamos a diversidade das adaptações de A l i

ce^ A d v e n tu r e s  in  W o n d e r la n d , ao longo de seus 150 anõs, enquan to um  

texto visual endereçado às crianças e leitores de todo o mundo. Iden tifi

camos que as adaptações fílm icas de Alice aproximaram  crianças e adul-
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tos de gerações distin tas e que a tradução dessas adaptações para outras 

línguas de acordo com  seus aspectos culturais foi um  passo importan

tíssimo para que isso acon tecesse. Apesar  do preconceito m ostrado ao 

longo das décadas em  relação as obras adaptadas para o cinema, estas 

obras literárias são relevantes no que condiz a in stigar a curiosidade da 

criança e ao ampliar  o seu conhecimen to de mundo, torn ando-a assim , 

conhecedora de um a diversidade de cotidianos. Por termos um a cultura 

visual, ampliamos, consequen temen te, a aproximação da criança com  

outras culturas ain da não conhecidas por  ela.

Além  disso, estas adaptações con tr ibuem  muito para o en rique

cimen to do in telecto da criança, pois perm ite que as crianças aprendam  

a escutar, dist in guir  palavras e termos utilizados. E assim , comun icar  

sobre as diversas situações vividas pelo personagem  da h istória, espe

cialmen te em A lic e s  A d v e n tu r e s  in  W o n d e r la n d , pois é um a viagem  em 

um  mundo desconhecido em  que se explora a im aginação da criança. 

Faz com  que a criança relacione as vivências familiares com  as apre

sen tadas no filme, facilita o diálogo com  os pais e professores sobre os 

filmes, comparando vivências, de forma a chegar a conclusões posit ivas, 

con seguir  compartilh ar  comportamen tos como os de: (in formar, com

partilhar, en tusiasmar, repartir  sucessos e fracassos, cooperar). Con tr ibu i 

para que a criança en riqueça sua curiosidade e exercite cada vez mais a 

sua criatividade.
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A  INFÂNCIA  ESTETIZADA  EM  TfíE BlRTHDAY OF
t h e  Inf ant a, d e  O s c a r  W i l d e

Rafael de Arruda Sobral 

Suênio Stevenson Tomaz da Silva

E r a  u m a  v e z . . .

Os deuses me deram quase tudo. Eu  tinha gên io, um 
nome distinto, alta posição social, brilho, ousadia 
intelectual; eu fiz da arte uma filosofia e da filosofia 
uma arte: eu alterei a mente dos homens e as cores 
das coisas; Não havia nada no que eu dissesse ou fi
zesse que não maravilhasse as pessoas. [...] não im
porta o que toquei, eu o tornei bonito em uma nova 
forma de beleza: à verdade em si eu dei o que é falso 
não menos do que é verdade em sua justa província, 
e mostrei que a men tira e a verdade são apenas for
mas da existência intelectual. Eu  tratei a arte como 
a realidade suprema e a vida como uma mera forma 
de ficção. Eu  despertei a imaginação de meu século, 
o que criou m ito e lenda ao meu redor.1 (W ILDE, 
1960, p. 515, tradução nossa).

As supracitadas palavras, escritas em forma de carta, são algu

mas das ú ltimas e mais sinceras escrituras de Oscar  W ilde (1854-1900), 

registradas enquan to ainda respirava o fúnebre ar, aparen temen te bem  

mais agradável do que realmen te era, das lim itações de R e a d in g  G a o l, 
prisão onde viveu parte de seus ú lt imos dias por  cometer atos ju lgados 

in apropriados pela sociedade vitoriana do final do século XIX. Em  uma 

longa confissão sobre toda a áurea que envolvera a sua existência, a arte

1 “Th e gods h ad  given  m e alm ost  everyth ing. I h ad  gen ius, a d ist in gu ish ed  n am e, h igh  so
cial posit ion , brillian cy, in tellectual dar in g; I m ade ar t  a ph ilosoph y  an d  ph ilosoph y  an  ar t: 
I altered th e m in ds o f  m en  an d  th e colou rs o f  th in gs: there w as n oth in g I said  or  d id  th at  
d id  n ot  m ake people wonder . [...] w hatever I touch ed , I m ade beau t ifu l in  a  n ew  m ode o f 
beau ty: to t ru th  it se lf I gave w h at  is false n o less th an  what  is t rue as its r igh tfu l provin ce, 
an d  sh owed th at  th e false an d  the true are m erely form s o f  in tellectual existence. I t reated 
ar t  as th e suprem e reality an d  life as a  m ere m ode o f  fict ion . I awoke th e im agin at ion  o f  m y 
cen tu ry so th at  it  created m yth  an d  legen d  aroun d  m e.”
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de seu século, seu estilo de vida e as mais abstratas profundezas da na

tureza de seu ser, tornando-se assim  um a das mais notáveis expressões 

estéticas de seus dias, o au tor  sucedera em escrever um a epístola épica 

titularmen te conhecida como D e  P r o fu n d is .

Nascido na cidade de Dublin , Irlanda, filho do médico W illiam 

W ilde (1815-1876) e da poetisa nacionalista Jan e W ilde (1826-1896), 

Oscar  Fingal 0 ’Flahertie W ills W ilde, apesar do pouco tempo de vida, 

incrustou o seu nome na mente das pessoas e na h istória da literatura 

tão fortemen te, que até h oje o seu espírito paira no pensamen to daqueles 

que já  viveram e ainda vivem nas reformulações do mundo moderno. 

Reconhecido não só pela sua obra, mas também pela sua personalidade 

intrigante, o autor cresceu em meio às altas camadas da sociedade britâ

nica, conquistando a todos aqueles que não resistiam a um  esbelto, extra

vagan te e jovem j lâ n e u r2, um  lorde da linguagem, como o próprio tinha 

consciência de ser, tornando-se conhecido não só por  ser um  estilista da 

arte das palavras, mas por  ser um  artista com  e em estilo, pois tan to assim 

realmente era quan to nunca se esforçou para esconder tais características.

A  part ir  dessas breves considerações, o presen te trabalho debru- 

çar-se-á sobre o epítome dos dândis ingleses do final do século XIX, 

Oscar  W ilde, ao fazer um a leitura do con to de fadas T h e  B ir th d a y  o f t h e  
I n fa n ta f, presen te no seu livro destin ado tan to a in fan tes, quan to a adu l

tos: A  H o u s e  o fP o m e g r a n a te s 4, de 1891. Sob a ótica do movimen to aco

lh ido pelo au tor  como um  estilo de vida: o Estet icismo, que tem  como 

um  dos fundamen tos a ideia da arte pela arte, pretendemos refletir sobre 

como o au tor  maneja o sen timen to de in fân cia de um  dos per íodos mais 

marcan tes na h istória da literatura in glesa para estetizar a sociedade em 

que viveu. Tal aspecto é observado quando o au tor  escreve um a h istó

ria em que a in fân cia é o cen tro imponen te da célula dramática de um  

con to de fadas, em que as palavras do escritor se torn am  um a forma de 

ilustrar e cr it icar determ inadas características da burguesia europeia, na

2 Dândi (um vadio, livre de qualquer conotação pejorativa).

3 O  Aniversário da In fan ta . Infante, no masculino, ou infanta, no feminino, são os termos 
usados para designar os filhos de reis, que apesar de não serem os primeiros da linha suces
sória, os recebem como um título nobre.

4 U m a Casa de Romãs.
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qual também  estava in serido, no final dos oitocen tos. Assim , com  base 

n esta pesquisa bibliográfica, corroboramos as ideologias do f in - d e - s iè c le  
e do Estet icismo5 para nos situarmos quan to ao lugar  da in fância este- 

t izada em  um  período tão complexo quan to o au tor  e o con to que nos 

in st igou  a desenvolver tais considerações.

Dessa forma, nos referimos a um  escritor mult ifacetado — con tis

ta, poeta, romancista, dramaturgo, cr ítico e en saísta -  que obteve êxito 

em todas as suas aven turas literárias, tendo atin gindo o ápice de sua 

carreira no período iron icamen te corresponden te à ú lt im a década de 

sua vida, ao escrever suas obras mais notórias, den tre elas T h e  P ic tu r e  o f  
D o r i a n  G ra y , de 1891, T h e  I m p o r ta n c e  o f  B e in g  E a r n e s t ,  de 1895, T h e 
B a l l a d  o f R e a d i n g  G a o l, de 1898 e D e  P r o ju n d is ,  de 19056. A  H o u s e  o f  
P o m e g r a n a te s , in cluindo T h e  B i r t h d a y  o f t h e  I n f a n t a ,  apesar de não ser 

con siderada convencionalmen te a sua obra-prima, já que D o r i a n  G ra y 
tom ara o papel de protagon ista nessa parte da h istória da vida do au

tor, ain da assim  atua como importan te coadjuvan te, pois foi concebida 

em  um  momen to em  que a in fância, usada pelos escritores como uma 

forma de expor e amen izar a crueza que os pequen in os experienciavam 

naquela época, atraia os holofotes para si e o próprio W ilde sentia-se 

sensibilizado quan to à pr imeira safra de descobertas da vida, talvez por  

ter se torn ado pai de dois men inos. Seu próprio filho, Vyvyan Hollan d 

(1886-1967), afirmara que seu pai t in h a bastan te de um a criança em 

sua própria natureza, ao pon to de escrever con tos de fadas e adaptá-los 

ao ler para as joven s men tes dele e seu irmão (H O LLAND , 1954, p. 

52-53, apud LUNA, 2010, p. 31); afirmação que nos sugere a in tenção 

de W ilde ao escrever tais h istórias e o público ao qual eram destin adas.

5 As idéias do fin -d e -sièc le  (fim  do ciclo) e do Estedcism o são t ran spassadas n esta pesqu isa 

sob  um a perspect iva que com preen de o m ovim en to da ar te pela ar te com o um a das espe

cíficas caracter íst icas do sécu lo XIX. Estas idéias servem  de fu n dam en tos para refletirmos 

sobre com o O scar  W ilde, um  h erdeiro de seu  sécu lo, ader iu  às ideologias do Estet icism o 

e t om ou  m ão destas para t ran scen der  su a ar te e cr it icar  o m eio em  que viveu, ao u t ilizar  a 

in fân cia com o um a form a de ilu strar  determ in adas caracter íst icas de um a sociedade cercada 

de superficialidade.

6  Respectivam en te: O  R etrato  d e  D o rian  G ray  (1 8 9 0 ), A  Im p o rtân cia d e  se r Con stan te  (1 8 9 5 ), 

A  B alad a do  Cárcere d e R ead in g (1 8 9 8 )  e D e  P ro ju n d is (1 9 0 5 ). Apesar  dos pr im eiros excertos 

de D e  P ro ju n d is terem  sido pub licados apen as em  1905, o au tor  os escreveu en quan to ain da 

estava sob  o teto de R ead in g G ao l, em  1897.
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O ANIVERSÁRIO DA INFANTA

T h e  B i r th d a y  o f t h e  I n f a n t a  recebeu um  título um  tan to ou  quan to 

sugestivo, pois ao mesmo tempo em  que a palavra I n f a n t a  faz referên

cia a um a in fan te, herdeira de um a monarquia, não diz respeito a um a 

criança qualquer, mas à In fan ta da Espanh a e das ín dias, um a men ina 

aparen temen te importan te. Nas palavras de Oscar  W ilde: “Era o aniver

sário da In fan ta. Ela t inh a apenas doze anos de idade, e o sol brilh ava 

in tensamen te sobre os jardin s do palácio.7” (W ILDE, 2013, p. 260, tra

dução nossa); dessa forma, a voz narrativa in troduz seu con to, que desde 

o in ício coloca a in fân cia em  um  patamar  de importân cia não só por  se 

referir ao an iversário de um a criança, sugerindo assim , a presença con s

tan te de in fan tes, mas também  pela forma como a in fância é o centro 

imponen te que permeia toda h istória, cu ja dedicatória foi feita à Lady 

Desborough  (1867-1952), uma das m a d e m o is e lle s  mais conhecidas pela 

sociedade vitoriana. E mesmo com  seu t ítulo nobiliário, a in fan ta não 

podia an iversariar mais de um a vez ao ano, o que a igualava as outras 

crianças, in cluindo as pobres, por  isso se tornava responsabilidade de 

todo o reino tran sformar tudo, desde a mais simples a mais grotesca 

coisa, em  perfeição, de maneira que os vaidosos jardin s e os superficiais 

habitan tes daquele palácio não se sen tissem  desvalorizados.

Nesse con texto, temos nossas primeiras visões de um  dos mais in

trigan tes, apesar  de convencionais para a época, cerimon iais já  desenha

dos por  Oscar  W ilde, em  que a in fân cia é usada como o cen tro da célula 

dramática de um  con to aparen temen te predisposto a um  final feliz. Tais 

vislumbres não nos previn em dos revezes que nos esperam, pois a m al

dição que o autor  lança em nossos olhos, ao colocar  um a in fan te, cu ja 

idade tran sitória da in fância à puberdade, se concordamos com  Rous- 

seau (1712-1778) ao afirmar que até os doze anos a criança encon tra-se 

em um  período de sensações, diretamen te an terior à transição para o das 

idéias (ROUSSEAU, 1999, p. 77-90, apud H EYW OOD, 2004, p. 38), 

não nos proporciona, à primeira impressão, a im agem  de uma criança de

7 “It  w as th e b ir th day o f  th e In fan ta. Sh e w as ju st  twelve years o f  age, an d  th e sun  w as sh in -

in g br igh tly in  th e garden s o f  th e palace.”
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sensações superficiais, talvez advindas de sua in teração com  os burgueses 

espanhóis que h abitam  o seu palácio, a começar pelos seus paren tes.

Com o evidenciado, o aniversário da princesa era um  dia especial 

para todas as cr ianças do reino, pois era a ún ica ocasião em que ela po

dia brin car com  am igos que não fossem  de sua estirpe, pois assim  o seu 

pai determ inara. Um  Rei melancólico que se deixara en fadar pelos dias 

cin zen tos que viveu sem  sua amada, cultivando aos poucos um  gosto 

pelo efêmero proibido, que não estava mais ao seu alcance, estava além 

de sua r iqueza e dos níveis da vida; tais dias de escuridão resultaram em 

um a posição ciumen ta ou  até apaixonada quan to a sua filha, que lhe 

lembrava a sua esposa falecida oito meses após o nascimen to da criança.

Ao olhar para sua In fan ta e enxergar la  r e ig n a s, toda sua vida con

jugal, com  seus coloridos e ferozes prazeres, e toda agon ia do terrível fim 

repen tino, retornavam para ele como, talvez, um a paixão que vai além 

da relação convencional de pai e filha. Iron icamen te, o rei era encan tado 

pela princesa assim  como fora pela sua esposa, já  que vislumbrava nela 

“[...] toda a graciosa e petulan te maneira de ser da Rainha, o mesmo 

jeito teimoso de mover a cabeça, o m esmo con torno altivo dos seus 

lábios, o mesmo sorriso maravilhoso -  o legítimo sorriso da França, 

de fato [,..]8 9” (W ILDE, 2013, p. 261, tradução nossa), o que lhe fazia 

isentar-se do an iversário da filha por  não suportar  tais lembranças, dei

xando-a triste. M as tais motivos não eram o suficien te para estragar as 

comemorações da prin cesinha, seguindo-se daí um  dos momen tos mais 

esteticamen te exagerados da h istória: a tourada da In fan ta.

Havia uma graça imponen te nessas esbeltas crianças 

espanholas enquan to deslizavam ao redor; os me

ninos com grandes chapéus emplumados e mantos 

curtos ondulan tes; as meninas segurando a cauda dos 

longos vestidos de brocado e protegendo os olhos do 

sol com imensos leques negros e prateados. Mas a 

Infan ta era a mais graciosa de todas, e a mais bem

8 A  rainh a.

9 “ [...] all th e Q u een s pret ty  petu lan ce o f  m anner , th e sam e w ilfu l w ay o f  tossin g h er  h ead, 

th e sam e p roud  cu rved beaudfu l m ou th , the sam e w onderfu l sm ile — v rai sou rise  d e Fran ce  

in deed  [...]”
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vestida, segundo a moda um  tanto in cômoda daque

les dias. Seu man to era de cetim cinza, com  a saia e 

as grandes mangas em tufos, pesadamente bordadas 

com  fios de prata, e o rijo corpete com  fileiras de 

pérolas refinadas. Dois minúsculos sapatinhos com 

grandes rosetas cor de rosa espiavam por baixo do 

vestido enquan to ela caminhava. Rosa e perolado era 

seu grande leque de gaze, e em seu cabelo, que como 

uma auréola de ouro descansava sobre sua pequena e 

pálida face, ela tinha uma bela rosa branca.10 11 (W IL- 

DE, 2013, 260-261, tradução nossa).

Uma simbologia Român tica, a rosa branca, de superfície pura, ino

cente e humilde, assim como os infantes estetizados por W ilde, que real

mente sabiam se comportar “[...] tão sensatamente como se fossem adultos 

[...]n ” (W ILDE, 2013, p. 262, tradução nossa), balançando seus lenços e 

esbravejando B r a v o  to ro ! B r a v o  toro!, quando este passava pelas barricadas 

onde eles descansavam, surge assim em nossa mente como uma pin tura 

que focaliza a in fância como um  meio estético de ilustrar e criticar esse tipo 

de cerimonial espanhol, que apesar de expressar características culturais, 

representações de como um  ser vivo pode servir de marionete para a diver

são do homem e da criança que finge nascer sem o coração, não simboliza 

valores dos quais se possa ter orgulho, tanto ou quan to o lado cruel da na

tureza do ser humano não pode ser visto como estranho aos nossos olhos.

Não obstan te, a espetacularização da superficialidade da natureza 

h um ana atin ge o seu ápice quando a In fan ta perm ite o golpe de m ise

ricórdia, seguido de muitos aplausos e da reorgan ização da arena para o 

que se tornaria palco de bonecos italianos e, posteriormen te, de um  ilu

sion ista afro-descenden te, de ciganos vindos do Egito, e muitos outros

10 “Th ere w as a stately  grace abou t  th ese slim  Span ish  ch ildren  as th ey glided  abou t , the 

boys w ith  th eir  large-plum ed  h ats an d  sh or t  flu tcer ing cloacks, th e gir ls h old in g u p  th e t rain s 

o f  th eir  lon g b rocaded  gown s, an d  sh ield in g th e sun  from  th e eyes w ith  h uge fan s o f  b lack  

an d  silver. Bu t  th e In fan ta w as th e m ost  gracefu l o f  all, an d  th e m ost  tastefú lly at t ired , after  

th e som ew h at  cum brou s fash ion  o f  th e day. H er  robe w as o f  grey sat in , th e sk ir t  an d  the 

w ide pu ffed  sleeves h eavily em broidered  w ith  silver, an d  th e st iff corset  stu d ded  w ith  rows 

o f  fin e pearls. Two t in y slippers w ith  b ig p in k  roset tes peeped  ou t  ben eath  h er  dress as sh e 

w alked. P in k  an d  pear l w as h er  great  gauze fan , an d  in  h er  h air , w h ich  like an  au reole o f  

faded  gold  stood  ou t  st iffly roun d  h er  pale lit t le face, sh e h ad  a beau t ifu l w h ite rose.”

11 “ [...] ju st  as sen sib ly as i f  th ey h ad  been  grown -up peop le [...]”
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que viríam  a seguir, todos dispostos a encan tar a In fan ta, que “ [...] tão 

amável o quan to ela era, n un ca podería ser cruel com  n inguém  [.,.]12” 

(W ILDE, 2013, p. 263, tradução nossa); um a crença que logo se pro

varia errônea. O  mais in trigan te na posição dessas crianças frente a esse 

even to é como elas ilustram  a crítica feita por  W ilde à maneira como 

as singularidades dos in fan tes eram vistas no final do século XIX, pois 

apesar de o au tor  não se referir as crianças como adultos em m in iatura, 

como era comum  na Idade Média até meados do século XVIII, ele nos 

sugere que as convenções da sociedade vitoriana ain da persistiam  em 

tratar a criança como um  adulto a se desenvolver, apesar de, por  outro 

lado, as atitudes desses in fan tes nos sugerir  que o escritor queria apenas 

demonstrar  a natureza do ser h umano através dos tenros anos da vida. 

In trigan te também  é ver como essa crítica se destin ou  a um a época que 

já  via a in fância de uma forma mais séria e “realista” (H EYW OOD, 

2004, p. 34), pois,

[...] n a  se gu n d a  m e t ad e  d o  sé cu lo , o s p r o gr e sso s d a  

c iên c ia , as n ovas h ip ó t e se s t eó r icas so b r e  a  n a t u r e

za  d o  m u n d o  e  a  su a  h ist ó r ia , a  gen e r a lização  d o s 

sist em as e d u ca t iv o s, e ficazes e  sem  d e sp e r d íc io , a  

a t e n ção  d as fam ília s p a r a  c om  as c r ian ças m en o r e s, 

o  d e c r é sc im o  d a  m o r t a l id ad e  in fan t il , t u d o  co n v e r

ge  p a r a  p r o p o r c io n a r  à  c r ian ça  u m  n ovo  lu ga r : o  d e  

u m  se r  q u e  é  p r e c iso  ob se r var , d e fin ir , exp licar , n u m  

e n q u ad r am e n t o  q u e  n ão  se ja  e xc lu siv am en t e  o  d o  

h u m an o .13 (B E C C H I ,  1 9 9 8 , p . 1 53 , a p u d  LU N A , 

2 0 1 0 ,  p . 3 0 ).

Os BASTIDORES DO  ANIVERSÁRIO

12 “ [...] so lovely as sh e was cou ld  never be cruel to an ybody [...]”

13 “ [...] m as dan s la secon de m oit ié du  siècle, les progrès de la Science, les n ouvelles hy- 
poth èses th éor iques su r  la  n atu re du  m on de et  son  h istoire, la gén éralisat ion  des systèmes 
éducat ifs, efficaces et  san s gaspillage, 1’at ten t ion  des fam illes pou r  le pet it  en fan t , la baisse 
de la m or talit é  in fan tile, t ou t  converge pou r  don n er  à  1’en fan t  un e p lace nouvelle: celie d ’un  
être q u il  fau t  observer, défin ir , expliquer  dan s un  cadre qu i n e soit  pas exclusivemen t  celui 
de 1’h um ain .”
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Dian te das supracitadas palavras, percebemos que a escrita de T h e 
B ir th d a y  o f t h e  I n f a n t a  se deu em uma década complexa, não só por  ser um  

recorte temporal do século XIX, cujas descobertas e experiências científi

cas, contrárias às vertentes religiosas, se disseminavam e transformavam o 

mundo, assim  como os raios do sol dom in am  a Terra ao surgirem em seus 

hemisférios, mas por apresentar uma série de características demasiadas 

extensas para tratarmos aqui em sua totalidade. Por isso nos referimos 

apenas ao f in -d e -s iè c le , um  período dual, decaden te e renascente, que co

meçara com  o gosto pela vida, pelo estilo de vida correto, eficaz e mais 

poderoso, mas terminara recusando-o. Um  período escrito n a h istória da 

literatura como um  pon to final ao que vinha sendo desenvolvido desde a 

Revolução Francesa, inclusive à era Român tica, e ao longo dos oitocentos, 

con fluindo em atividades intelectuais, imaginativas e espirituais relacio

nadas à vida social e cultural. Sob o véu evanescente que envolve tal déca

da, suas idéias estavam devotadas ao chamado Decaden tismo, a partir  de 

onde os primeiros pensamen tos a um  senso en tendido como verdadeiro 

n a literatura e na arte, e ao desenvolvimento de um a visão transcendental 

da vida social, incluindo os infan tes, começavam a se manifestar expressi

vamente nas pessoas (JACKSON , 1922, p. 14-15; LUNA, 2010, p. 13).

Apesar dessas novas perspectivas, H olbrook  Jackson , em  T h e 
E ig h te e n  N in e t ie s :  A  R e v ie w  o f A r t  a n d  Id e a s  a t  th e  C lo se  o f  t h e  N i n e -  
te e n th  C e n tu r y  ( 1 9 2 2 ) 14, afirma que as características do movimen to de

caden te estavam fadadas à perversidade, à art ificialidade, ao egoísmo e 

à curiosidade, sendo estes resultados de desejos inconscien tes para “ [...] 

encon trar o ú lt imo bom  tom , a quin tessência das coisas; ser um a voz 

sem  corpo, e ain da assim  a voz de um a alma h um an a [„.]15” (JACK

SO N , 1922, p. 64, tradução nossa), pois o m un do t inha seus últ imos 

vislumbres de um  século que culm inara com  a valorização da arte, do 

artificial, do an tinatural, do excesso e do individualismo. As próprias 

pessoas, in cluindo autores como Oscar  W ilde, eram conscien tes de que 

viviam  em um  período de transição de seus sistemas sociais, culturais e

14 1 8 9 0 : U m a R ev isão  d a A rte  e d as Id é ias do f in a l  do sécu lo X IX .

15 “ [...] to fin d  th e last  fin e sh ade, th e qu in tessen ce o f  th in gs; [...] to be a  d isem bod ied  

voice, an d  yet  th e voice o f a h um an  sou l [...]”
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religiosos, em que havia tan to para se refletir, discutir  e ver que toda essa 

espetacularização da sociedade não lhes era superficialmen te suficien te.

En tão, um  adjetivo surgia para encerrar magistralmen te um  sé

culo conscien temen te cheio de perspectivas: o novo; e talvez por  abar

car um a sociedade moralista, materialista e in disposta a tomar  medidas 

quan to aos problemas sociais que a afligia, os artistas, tais como W ilde, 

expressavam um  sen tido referente à nova era, ao novo espírito, ao novo 

humor, ao novo realismo, ao novo h edon ismo, ao novo drama, à nova 

un ião, à nova festa, e à nova mulher (JACKSON , 1922, p. 22). Nesse 

sen tido, como afirmamos no in ício de nossas reflexões sobre T h e  B i r t h - 
d a y  o f t h e  I n f a n t a ,  a in fân cia se tornara para W ilde um  meio de ilustrar  

e cr iticar a sociedade vitoriana, sugerindo tan to aos pais quan to aos seus 

filhos que percebessem as in justiças culturais e sociais da época, veicu

lando através da in fância do f in - d e - s iè c le ,  e a part ir  de um  con to de fadas, 

um  novo código moral digno do socialismo h uman ista em  voga nos 

finais oitocen tistas (MARSH , 2008, apud LUNA, 2010).

Nesse período, a in fância era vista como uma fase de pureza e 

inocência, um  s e n t im e n t  d e  T e n fa n c e  que logo seria dissipado pelo nascer 

das teorias de Sigmund Freud (1856-1939) sobre a personalidade h uma

na. Sob essa perspectiva e com  o ressurgir do interesse dos adultos pelas 

narrativas maravilhosas, a literatura in fan til, surgida no final do século 

XVIII, se in tensificava e era usada como um  meio dos artistas criticarem 

a sociedade em que viviam e de colocar em questão as condições de vida 

das m inorias das classes sociais, como os pobres e as crianças. Um  au

tor que expôs essas características foi Charles Dicken s (1812-1870), em 

O liv e r  T w is t, de 1837 a 1839, ao colocar uma criança órfã, uma figura 

recorrente n a literatura da Inglaterra, como protagon ista de um  romance 

que pretendia ilustrar  as condições a que estavam submetidas às crianças 

n um a sociedade in justa e desigual (PUGLIA, 2007, p. 48); idéias que se

riam revisitadas por  W ilde em T h e  B i r th d a y  o f t h e  I n f a n t a ,  ao colocar uma 

criança órfã de mãe como o seu pon to de part ida para estetizar a natureza 

de todo ser h umano que se deixa con sum ir  pela vaidade de seus dias.

Dessa maneira, os con tos de fadas de W ilde talvez demonstrem  

como o in fan te de seu século expressou sua h erança céltica, de onde
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provêm as primeiras fon tes dos con tos, paralelamen te às fon tes orien

tais, apesar de datados erroneamen te como da França do século XVII, 

que se referem a esses con tos como h istórias surgidas do que hoje co

nhecemos como oralitura, passadas de geração em geração através da 

oralidade e surgidas em dias desconhecidos (CO ELH O , 1987). In ter

pretados como a expressão mais pu ra e simples dos processos psíquicos 

do in conscien te do ser h umano, por  Marie-Louise Von  Franz, em A  
in te r p r e ta ç ã o  d o s  c o n to s  d e  f a d a  ( 1 9 9 0 ) ,  os con tos maravilhosos possuem  

um  material cultural que espelh a claramen te as estruturas básicas da 

psique h um ana e do in conscien te coletivo. Assim , conscien temen te ou  

não, os con tos de fadas, in cluindo os de W ilde, modelaram  e con tinuam  

modelando os códigos de comportamen to e os cam inhos tr ilh ados pelo 

desenvolvimen to da human idade, pois fornecem possibilidades para se 

refletir acerca do que acon tece no mundo (TATAR, 2004, p. 09).

Além  disso, é preciso evidenciar que a/s estética/s que W ilde usara 

em seus con tos de fadas e em seus escritos, no geral, surgiram  para ele 

como um a religião a ser con sagrada em  sua vida após adotar  como ver

dadeiro gu ia o livro S tu d ie s  i n  tb e  H i s to r y  o f t h e  R e n a is s a n c e 16, de 1873, 

escrito por  W alter Pater (1839-1894), um  dos maiores representan tes 

do movimen to estético na Inglaterra, que escrevera sobre o Renascimen

to italiano, afirmando que este se refere tan to à ressurreição da arte clás

sica do século XV, sob o qual o mundo estava primeiramen te baseado 

e cu ja visão da in fância estava longe de ser predom inan te, quan to a um  

movimen to complexo que encara tal ressurreição como um  elemento 

ou  sin toma do século XIX, apesar de não poder  ser in terpretado apenas 

dessas formas, tendo em  vista a sua complexidade.

Ademais, etimologicamen te falando, o Estet icismo, termo deriva

do do grego a e sth esis , sign ifica a percepção da arte, pela ciência ou  pela 

estética, agora usada como um a teoria da beleza, ou  melhor, da filosofia 

da poesia e da arte clássica, apesar de Pater in terpretar o que é belo ao 

m undo, na literatura e n a arte, em  geral, em  um  nível abstrato, sob o 

qual vivemos e sobre o qual não temos conhecimen tos concretos, pois 

se concen tra em  um a dimen são relativa, assim  como qualquer outra

16 E stu d o s n a H istó ria do R en ascim en to (1 8 7 3 ).
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qualidade apresen tada ao ser h umano. Logo, música, poesia e todas as 

formas artísticas da vida hum an a se torn am  recipientes passivo-ativos de 

múlt iplos poderes ou  forças, que possuem , paralelamen te aos elementos 

naturais, virtudes e qualidades imensuráveis.

À  luz desses fundamen tos, W alter H am ilton , em  T h e  A e s th e t ic  
M o v i m e n t  i n  E n g la n d 17, de 1882, afirma que a essência do movimen to 

estético circundava essas premissas, que concordavam  com  a filosofia de 

Immanuel Kan t  (1724-1804), e se con stitu ía da un ião de personalida

des sob as quais se deveriam decidir  e defin ir o que deve ser adm irado. 

Em  vista disso, defin ir  a beleza, não em  sua mais abstrata forma, m as em 

termos concretos, e que apenas sugerem  ao homem  a beleza do mundo 

ao seu redor, para que assim  este possa achar a fórmula expressiva de de

term inadas man ifestações da vida, deve ser en tendido como o objetivo 

do verdadeiro estudan te da estética (PATER, 1940, p. vii).

Para tal, os estetas usam  um a lin guagem  repleta de in tensidade, 

em  que as exageradas metáforas com  seus adjetivos no superlativo são os 

meios de criar tais impressões. Especificamen te nas escrituras w ildianas, 

tal estilo se acen tua pela complexidade e a excessiva elaboração de sua 

poesia, com  aforismos e paradoxais reflexões, todas subversivas (SAN- 

DERS, 1994), em  que, além de rejeitar os valores de vida e da arte de até 

metade do século XIX, sob o nome do Estet icismo, prezam pela forma 

artística, pela consciência elevada que está alerta para a experiência física 

e espir itual, e para a capacidade da arte criar empatia, afastando-se do 

estilo de escrita dos romancistas vitorianos do realismo (PEASE, 2004, 

p. 98-99 apud LUNA, 2010, p. 15). Sob tais premissas, não nos restam 

dúvidas quan to à fidelidade de W ilde a dou tr in a estética ao vinculá-la 

à literatura in fan to-juven il, como podemos perceber no con to de fadas 

sobre o qual nos debruçamos.

O  DESFECHO DA FESTA

A digressão feita na h istória da In fan ta da Espanh a e das ín dias 

foi necessária para que pudéssemos situá-la quan to ao seu con texto de

17 O  M ov im en to Esté tico  n a In glate rra (1 8 8 2 ).
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escrita, mas de volta ao m un do que Oscar  W ilde criara com  esse con to, 

percebemos que n enhuma das apresen tações feitas em  homenagem  ao 

an iversário da princesa seria mais bem  apreciada por  ela que a grotesca 

dança de um  Anão. Encon trado no dia an terior por  caçadores, o Anão- 

zinho acabara sendo vendido pelo pai que se alegrara ao ver-se livre de 

um a criatura como ele. En tretan to, ele parecia estar  completamen te fe

liz, acreditando serem as risadas das crianças um a canção a ser acompa

nhada, assim  ria também . Isso se dava por  que ele não imaginava como 

era a sua aparência aos olh os dos outros, nem  percebia ser ele o motivo 

da zombaria das crianças, que riam  de um a “ [...] pequen a coisa mal 

form ada que a Natureza, com  disposição para o côm ico, m oldou  assim  

para que os outros zombassem .18” (W ILDE, 2013, p. 263, tradução 

nossa). E adicion ando mais um  pouco de com icidade a apresen tação, 

a In fan ta, im itando as senhoras importan tes da corte ao jogarem  flores 

para o soprano italiano Caffarelli19, t irou a rosa branca de seus cabelos 

e lançou-a ao p e t i t  m o n s ir e 20, n um  gesto in terpretado por  ele como uma 

declaração de que ela seria sua flor e que o seu amor, a part ir  de en tão, 

estaria na essência daquela rosa.

No meio de toda essa excitação, o lado cruel desses infantes faz- 

se perceber com  as risadas da In fan ta e de todas as outras crianças que 

zombavam do olhar apaixonado do Anão para a princesa, que naquele 

momen to apenas desprezava-o ao pon to de ordenar a repetição imediata 

daquela apresentação para que pudesse se divertir novamente. Mas, im- 

portunamen te, sua camareira aconselhara voltar ao palácio devido o calor, 

de modo que a Alteza ordenou que o Anãozinho dançasse mais uma vez 

após o banquete de aniversário. A  partir  disso, é notório como W ilde 

coloca em questão o sen timento de in fância da era vitoriana, em que os 

infantes eram vistos superficialmente como puros e inocentes, ao con

trário da realidade que o autor estetiza, e apesar de já no século XVIII, 

Rousseau ter afirmado que a infância tem formas próprias de ver, pensar e 

sentir, sua forma própria de raciocínio, sensível e pueril, diferente da razão

18 “ [...] litcle m issh apen  th in g th at  Natu re, in  som e h um ou rou s m ood , h ad  fash ion ed for  

oth ers to m ock  at .”

19 P seudôn im o de Gaetan o M ajoran o (1710-1783).

20  Mon st r in h o.
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intelectual ou h umana do adulto (ROUSSEAU, 1999, p. 77-90, apud 

H EYW OOD, 2004, p. 38). Nesse sen tido, a in fância não é um  período 

restrito apenas aos bons prazeres da vida, mas também  às más realidades, 

assim  como toda criança possui uma natureza relativa, boa ou  má, talvez.

Após este solene momen to, o Anão correra para a floresta, tão 

feliz estava que n em  percebia a maneira grotesca de correr e o seu jeito 

desajeitado ao beijar  in ten samen te a rosa branca, símbolo do seu amor, 

deixando as flores “ [...] in dignadas com  a sua ousadia ao en trar n a bela 

casa delas [...]21” (W ILDE, 2013, p. 264, tradução nossa). Logo, não 

tardaram  os comen tários das flores sobre o comportamen to do Anão: 

as Tulipas exclamavam que “ [...] ele é, de longe, realmente feio demais 

para permit ir -se brincar em qualquer lugar  em que nós estejamos [...]22” 

(W ILDE, 2013, p. 264, tradução nossa); os Lír ios escarlates diziam  que 

“ [...] ele devia beber suco de papou la e dorm ir  por  milh ares de anos 

[...]23” (W ILDE, 2013, p. 264, tradução nossa); o ca c to s  gritava que 

“ [...] ele é um  perfeito horror [...]24” (W ILDE, 2013, p. 264, tradução 

nossa), além de outros comen tários pejorativos feitos por  aquelas petu

lantes flores, n um a perspectiva um  tan to ou  quan to fabulista, em que as 

flores e os an imais são mais que as suas categorias nos sugerem , são per

sonagens conscien tes de si e de o que acon tece ao seu redor, exercendo 

devida in fluência no ambien te e enredo desse con to.

Apesar  desses comen tários, o Anão parecia estar  alheio ao que 

os outros diziam  sobre ele, que agora caminhava de volta ao palácio à 

procura da sua amada. O  problema é que ele não t inha ideia de onde a 

prin cesinh a estava e como ele a reencon traria, o que lhe fez vagar pelo 

castelo por  um  bom  tempo, pen sando sobre como no palácio “ [...] o ar 

era pesado e claustrofóbico, mas na floresta o ven to soprava livremente, 

e a luz do sol, com  mãos douradas e erran tes, afastava as folh as tremu- 

lan tes.25” (W ILDE, 2013, p. 266-267, tradução nossa).

21 “ [...] qu ite in d ign am  at  h is dar in g to in trude in to th eir  beau t ifu l h om e [...]”

22  “ [...] h e is really far  too ugly to be allow ed to p lay  in  an y place where we are [...]”

23 “ [...] h e sh ou ld  d r in k  poppy- ju ice, an d  go to sleep for  a th ou san d  years [...]”

24  “ [...] h e is a per fect  h or ror  [...]”

25 “ [...] th e air  w as so close an d  heavy, b u t  in  th e forest  th e w in d  b lew  free, an d  th e sun ligh t  

w ith  w an der in g h an ds o f  gold  m oved  th e t rem ulous leaves aside.”
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“A Natureza, como W ilde n un ca cansava de repetir, é assídua em 

im itar  a arte.26” (RANSOME, 1912, p. 63, tradução nossa); um  ideal 

estético muito explorado pelo au tor  como um  meio de estetizar ambien

tes que ilustrem os dias vaidosos e superficiais da sociedade vitoriana, e 

o sen timen to de um a in fân cia inocen te e pura, paralelamen te às flores, 

cujas mesmas características lhes eram atribuídas. Em  A  p s ic a n á l is e  d o s 
c o n to s  d e  f a d a s  ( 2 0 0 2 ) ,  Bruno Bettelh eim  afirma que o herói dos con tos 

de fadas é ajudado por  estar em con tato com  coisas prim itivas — a na

tureza, por  exemplo — da mesma maneira como os in fan tes se sen tem 

mais em con tato com  essas coisas do que a m aior ia dos adultos. Assim , 

talvez o Anãozinho que a voz narrativa do con to da In fan ta nos fala está 

em con tato com  os elemen tos naturais como um  meio de ilustrar uma 

possível sugestão do autor  para as crianças, pois estas podem  e devem, 

segundo W ilde, utilizar a natureza como uma verdadeira companheira 

para a vida, pois os ideais estéticos também  repousam  sobre ela, apesar 

do autor  desenhar as flores como duvidosas am igas, sendo este um  lado 

negativo da natureza, pois até esta é relativa esteticamente.

Ainda ten tando encon trar a In fan ta, o Anão con tin uou a vagar 

pelo castelo, até en trar  n a mais bela e brilhan te sala de todas, cu jo piso 

era de ôn ix verde-mar e parecia se estender até onde os seus olh os não 

alcançavam; um a sala que se tornaria para ele aquela em  que nunca de

veria ter en trado, pois melhor seria se tivesse permanecido na floresta, 

onde a vida era tão livre e leve quan to o ar que a envolvia. M as ele não 

estava sozinho como imagin ava, pois, no escuro, na extremidade do fi

nal da sala, um a figura o observava:

A Infanta! Era um monstro, o mais grotesco monstro 

que ele jamais vira. Não era moldado corretamente, 

como todas as outras pessoas o eram, mas era corcun

da, com membros tortos, com uma cabeça imensa 

pendendo e uma crina de cabelos negros. [...] Ele 

aproximou-se e a figura foi ao seu encontro, im itan

do cada passo que ele dava, e parando quando ele 

parou. [...] Ten tou avançar, mas alguma coisa lisa e 

dura o impediu. A  face do monstro agora estava pró-

26  “Natu re, as W ilde w as n ever t ired  o f  in sist in g, is assiduou s in  h er  im itat ion  o f  ar t .”
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xima à sua, e parecia cheia de horror. [...] O  que era 

aquilo? Pensou por um instante, e olhou ao redor 

da sala. Era estranho, mas tudo parecia possuir  seu 

duplo naquela parede invisível de água clara. [...] O  

Fauno adormecido deitado na alcova jun to à entra

da tinha seu irmão gêmeo que dormia, e a Vênus de 

prata em pé sob os raios de sol estendia os braços 

para a Vênus tão adorável quan to ela. Seria Eco? [...] 

Podería ser que...? Ele estremeceu, e tirando do peito 

a linda rosa branca, voltou-se e beijou-a. [...] Quan

do a verdade desceu sobre ele, deu um grito selvagem 

de desespero, e, chorando, caiu no chão.27 (W ILDE, 

2013, p. 267, tradução nossa).

O  que restara para o Anãozinho en tão foi o chão frio e duro, e 

o silêncio que ouvir ia os seus gritos sem  lhe dar atenção, assim  como o 

Fauno e a Vênus que o olh avam  de onde descansavam e o mon stro que 

in sist ia em  reproduzir  a sua angústia n aquela parede de águas claras. Ele 

era o p e t i t  m o n s i r e  do qual as crianças, in cluindo sua princesinha, riram 

tan to e sobre quem  as flores disseram  palavras desgostosas, o monstrinho 

que se pergun tava: “Por que não o deixaram  na floresta, onde não havia 

espelho algum  para dizer-lhe o quão repugnan te ele era?28” (W ILDE, 

2013, p. 267, tradução nossa). Assim  ele rastejava pelo chão da sala no 

momen to em que a In fan ta e seus companheiros atravessaram os lim ites 

daquelas quatro paredes e viram  o Anão se con torcendo no chão, o que 

lhes fez rir de alegria. A  própria In fan ta afirmou que “ [...] ele é quase

27  “The Infanta! It  was a monster, the most grotesque monster he h ad ever be- 
held. Not  properly shaped, as all other people were, but hunchbacked, and crook- 
ed-limbed, with  huge tolling head and mane o f black hair. [...] He went towards 
it, and it  came to meet h im, copying each step that he made, and stopping when 
he stopped himself. [...] He tried to press on, but someth ing smooth  and hard 
stoppea him. The face o f the monster was now close to h is own, and seemed full o f 
terror. [...] W hat is it? He though t for a moment, and looked round at the rest o f 
the room. It was strange, but everything seemed to have its double in  this invisible 
wall o f clear water. [..7] The sleeping Faun  that lay in  the alcove by the doorway 
had its twin brother that slumbered, and the silver Venus that stood in  the sunligh t 
held ou t  her arms to a Venus as lovely as herself. Was it Eco? [...] Could it be that...? 
H e started, and taking from his breast the beautiful white rose, he turned round, 
and kissed it. [...] W hen  the truth  downed upon  him, he gave a wild cry o f despair, 
and fell sobbing to the ground.”

28  “W h y h ad  th ey n ot  left  h im  in  th e forest , where th ere w as n o m ir ror  to tell h im  h ow  

loath som e h e w as?”
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tão bom  quan to as marionetes, apenas, é claro, não tão completamen te 

natural [,..]29” (W ILDE, 2013, p. 267, tradução nossa), enquan to via o 

Anãozinho suspirando fortemen te estranho e caindo no chão novamen

te para nunca mais erguer os seus olhos. Por esse fato, que não estava 

mais ao alcance de seu poder, apesar de considerar o Anão como uma 

propriedade sua, a prin cesinha, com  desdém, decidira implan tar  uma 

nova lei ao seu palácio, um a lei um  tan to severa e maravilhosa demais 

para ser verdade: “No futuro, que aqueles que vierem brincar  com igo 

não tenham  coração.30” (W ILDE, 2013, p. 268, tradução nossa).

Talvez o Anão já  tivesse olh ado para o seu reflexo nas águas dos 

rios que correm na floresta e nas poças de água que a chuva derrama 

no meio das folh as caídas no chão, e tivesse pergun tado a si mesmo 

se aquele reflexo realmente revelaria sua verdadeira realidade, se tal vi

são recriaria o duplo ou  múltiplo de seu simulacro, ou  se apenas seria 

mais um  reflexo da imperfeita visão platôn ica que dele se tem  impressão. 

W ilde não nos sugere diretamen te que o seu Anãozinho fizera tais ques

tionamen tos, mas nas en trelinhas de suas palavras, o autor  nos possibi

lita divagar sobre essas questões como uma form a de compreendermos 

melhor um  personagem  que possu i bastan te do próprio escritor e da 

form a como ele se via dian te da sociedade vitoriana. Não é em vão, mais 

uma vez, ele se referir ao tema que para ele se torn ou  um a fixação: o ser 

h um ano e o seu duplo, o outro, a im agem  refletida, nem  sempre fiel ao 

que se espera dela ou  de si mesmo; fixação esta exemplificada melhor em 

T h e  P ic tu r e  o f D o r i a n  G ra y , e no momen to em  que o mon strinh o vê a si 

próprio em  uma parede de águas claras e cai em  in felicidade, pois a sua 

própria imagem  é a sua perdição.

A  luz no final do túnel de nossa h istória demonstra assim  como 

toda a obra do autor  dialoga com  ela mesma e com  um a série de outras 

referências, como por  exemplo, a literatura greco-romana, que tan to in

fluenciou a sua obra e o seu estilo de vida. No trecho exemplificado de 

T h e  B i r t h d a y  o f t h e  I n f a n t a ,  o escritor se refere à Vênus, a deusa do amor, 

à Eco, um a n in fa grega, e à Pã, ou  Fauno, o deus mensageiro, deus dos

29  “ [...] h e is alm ost  as good  as th e puppets, on ly o f  cou rse n ot  qu it e  so n atu ral [...]”

30  “For  th e fu tu re, let  th ose w h o com e to p lay  w ith  m e h ave n o h earts.”
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pastores e dos rebanhos, de um  aspecto semi-an imalesco, ch ifres e patas 

de bode, que h abitava florestas profundas, mon tanh as e pastos; o que 

nos sugere mais um a possível in spiração de W ilde para desenhar o herói 

de seu con to de fadas.

E com  vistas a ir além  desse túnel, pen samos que os ú lt imos suspi

ros dados pela criatura que desfaleceu ao tomar  consciência de sua alma 

corpórea, talvez evoquem  as idéias de um  final feliz em que, agora, um  

monstro jazia aos pés dos in fan tes por  possu ir  um  coração que não mais 

lhe servia; outro mon stro passeava futilmen te pelos jardin s do palácio 

com  os seus convidados de an iversário; um  encon trara a sua perdição ao 

ver o seu reflexo; outro ain da vive à gu isa de sua perdição; mon stros que 

n ada mais pod iam  ser além  do que a sua natureza lhes concedera; esses 

são os ú lt imos con flitos na h istória da In fan ta, t ran sformados em  arte 

por  Oscar  W ilde, cujo senso ao despertar para as novas formas de com

preensão da in fân cia e da sociedade se evidenciam e são corroboradas 

com  os ideais estéticos do escritor.

F e l i z e s  p a r a  s e m p r e ?

“A beleza existe em  muitas formas.31” (1940, p. x, tradução n os

sa), assim  afirmou Walter Pater, pois tão relativa a beleza das coisas é, 

quan to a origem  do ser h um ano, cujas pesquisas na era vitor ian a se 

in tensificaram , tornando relativo tudo o que é belo aos olh os daqueles 

que não possuem  conhecimen tos concretos sobre a sua natureza. Para 

tan to, o nascer da human idade se con funde com  o nascer da beleza, pois 

esta é o resultado das mais abstratas forças da natureza que con fluem 

n a criação da arte, sendo o nascer do ser h umano a maior  e melhor ex

pressão estética sobre o qual não temos conhecimen tos concretos, a não 

ser o nosso próprio corpo, en tendido como um  recipien te passivo-ativo 

para essas forças que con tr ibuem  com  o desenvolver da sociedade. Em  

sua h eterogeneidade, o ser h um ano se expressa por  diferen tes formas, e 

é nesse sen tido que a beleza das coisas também  se apresen ta, seja pela

31 “Beau ty  exists in  m an y  form s.”
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pin tura, pela literatura, pela escultura, ou  em  casos mais excên tricos, 

pela própria existência. Pensando n isso, acreditamos que o final feliz na 

h istória da In fan ta reflete essas idéias.

O  escritor C. S. Lewis (1898-1963) acreditava que o con to de fa

das possibilita à criança o conhecimen to de sua natureza, de que nasceu 

em  um  mundo de morte, violência, aventura, heroísmo e covardia, bem 

e mal (TUCKER , 1981, p. 95, apud LUNA, 2010, p. 38). Por sua vez, 

Arth ur  Sch lesinger Jr. (1917-2007) escrevera sobre como os con tos con

tam  às crianças o que elas inconscien temen te já  sabem  sobre a sua n a

tureza -  que o h omem  não é ineren temen te bom , que o con flito é real, 

que a vida é severa o tan to quan to é alegre - ,  e com  isso as tranquilizam  

com  relação a seus próprios medos e senso de individualidade (TATAR, 

2004, p. 08). Dessa forma, o con to da In fan ta, cujos clímaces mesclam 

entre a inocência e a perversidade, a beleza e o grotesco, o ser ou  não ser 

e a natureza do ser h um ano, ilustra um a forma de W ilde estetizar os in

fan tes do final do século XIX como um a maneira de transcender sua arte 

e cr iticar um a sociedade vaidosa e o sen timen to de in fância concebido 

naquela época, ao mesmo tempo em que possibilita a crianças e adultos 

refletir sobre essas características.

Assim , o con to de fadas de W ilde refletido neste trabalho revela o 

lado mágico de suas palavras, que ao mesmo tempo pr im am  pela arte da 

vida e pela vida da arte como um a form a de tran scender a arte sob a qual 

vive, de criticar e de se colocar  frente a um a sociedade superficial, in clu

sive através da sua própria natureza, refletida mais especificamen te neste 

estudo sob um  olhar in terpretativo para a in fância. Neste cerne, e apesar 

de nossas reflexões serem lim itadas até onde os nossos olh os enxergam 

frente ao horizon te de um  mar, tendo em  vista a mult iplicidade de sen

tidos que T h e  B i r t h d a y  o f t h e  I n f a n t a  apresen ta, o que nos impossibilita 

tecer considerações que englobem  se possível, todas as sign ificâncias do 

referido texto literário e que vão além desse horizon te, ainda assim  acre

ditamos que o con to em  questão é um  exemplo de como a vida e obras 

de Oscar  W ilde estavam devotadas ao Estet icismo, ao pon to de enfren

tar e ser vít im a da h ipocrisia social, religiosa e cultural com  um a estética 

que, n a verdade, é um a extensão do seu estilo de ser dândi.
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LITERATURA  E  IN FÂNCIA : SO BRE O  EN SINO  D E 

LÍNGUAS ESTRANGEIRAS PARA CRIANÇAS

Mariana de Normando Lira 

Josilene Pinheiro-Mariz

C o n s i d e r a ç õ e s  I n i c i a i s

E  importan te saber um a outra língua? Qual o melhor momen to 

para se aprender um a lín gua estrangeira? O  que é ser bilíngue? Con stan

temen te, deparamo-nos com  questões como essas que, de imediato, nos 

levam a responder que a in fân cia se con stitu i no melhor momen to para 

se aprender um a lín gua estrangeira, posto se tratar de um a necessidade 

concreta de um  mundo globalizado, no qual cada vez mais são exigidas 

dos adultos um a formação qualificada, h abilidades e competências di

versas do profissional em qualquer dom ín io do saber. Mas, baseado em 

quê, temos essa resposta tão imediata? De fato, o mundo atual carece 

de profissionais mult ifacetados, e saber mais de um a língua é, por  certo, 

um a forma de adesão a esse mundo incon testavelmen te globalizado.

H á algumas dezenas de anos, falava-se em “geração X” ou  “Y”, 

pois a marca era um  fator  determ inan te n a sociedade. H oje, sabe-se que 

a geração tecnológica está cada dia in iciando suas descobertas mais cedo; 

en tão, como não oferecer subsídios para esses jovens dessa geração que, 

quase ao nascerem, já têm  um  smartph one nas mãos? Assim , nas refle

xões deste capítu lo, gostaríamos de trazer argumen tos que just ificam  a 

importân cia de ensinar uma lín gua estrangeira (doravan te LE) à crian

ças ain da n a primeira in fância. Para além  dos argumen tos mercadoló

gicos desse m un do globalizado, buscamos apresen tar razões que estão 

ligadas ao desenvolvimen to cogn itivo da criança que, ao aprender uma 

segunda —ou terceira- língua, podem  ser ain da mais potencializados no 

un iverso de descobertas e alargamen to de fron teiras sociais, posto ser, a 

LE, um  espaço importan te no desvendar do mundo.
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Levando-se em  con ta esse aspecto, por tan to, en tendemos que a 

literatura caracteriza-se no cam inho mais apropriado para os estímulos 

ao imaginário, um a vez que na obra literária, h á un iversos distin tos, 

repletos de vidas, cores, est imulando, assim , a natureza fan tasiosa que, 

n a in fância é tão florescen te. Con siderando-se também  essa natureza 

in fan til, que se in teressa pelo desafio do novo, traremos reflexões basea

das em estudiosos que reforçam ser a in fân cia o momen to mais propício 

para se aprender um a LE; e, en táo, a partir  de ponderações origin adas de 

pesquisas qualitativas e quali-quan titativas, revigoraremos essa discussão 

a respeito do ensino de LE para crianças.

Partindo desses resultados obtidos em pesquisas de natureza teóri- 

co-reflexiva, com  um  recorte empírico, in ten tamos discutir  quão neces

sário é um  permanen te debate sobre os desafios e diferen tes concepções 

a respeito da aquisição e/ou  aprendizagem de uma língua estrangeira por  

crianças desde a primeira in fância. É, portan to, fundamen tal discutirmos 

as questões que in iciam  este capítu lo, acrescen tado a elas os fatores que 

colaboram  ou dificultam  nesse processo de aprendizagem. Ao discutir

mos tais questões, en tendemos que carecemos lançar mão de recursos 

tecnológicos, dado ao fato de que a criança de hoje já  nasce no mundo 

digital e, por  essa razão também , o professor  pode ter na in ternet e nas 

tecnologias de in formação e comun icação no ensino (TICE) um  verda

deiro aliado no processo de en sino/aprendizagem/aquisição de um a LE.

Assim , em  um  primeiro momen to trataremos brevemente do pa

pel da criança n a sociedade, uma vez que as visões sobre esta faixa etária 

mudaram  jun to à h istória do mundo; destacaremos que em busca de se 

ensinar um a LE para crianças faz-se necessário conhecer não somen te 

a língua, mas também  os diversos ambien tes que circulam o mundo 

in fan til. Em  seguida, daremos uma m aior  ênfase às nossas pesquisas e 

discutiremos acerca dos fatores que poder íam  facilitar  ou  dificultar a 

aprendizagem do francês como lín gua estrangeira (doravan te FLE) logo 

na pr imeira in fância. E, para concluir  as nossas ponderações, apresen ta

remos o site c o n te - m o i  como um  recurso importan te e, por  assim  dizer, 

essencial no auxílio do ensino do FLE para crianças, posto ser um  espaço
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no qual há um a relação h armôn ica en tre a possibilidade de se aprender 

um a LE, conhecendo-se a literatura daquela LE e, muito especialmente, 

acessar aquela lín gua de m odo delicado e “natural”, pelo viés cultural, 

considerando-se que a lín gua está para além das fron teiras de um  país 

europeu, por  exemplo. Sob essa ótica, en tendemos que ensinar o FLE 

a crianças n a primeira in fân cia a partir  da literatura é um a abordagem  

que in st iga o professor, m as também  motiva o aprendiz a descobrir  os 

múlt iplos un iversos presen tes naquela língua.

C r i a n ç a  e  s o c i e d a d e : o  c o n t e x t o  d o  e n s i n o  d e  f r a n c ê s

Tendo em  vista que saber uma ou  mais de um a LE pode ser um  

diferencial, pois amplia os conhecimen tos culturais do aprendiz; é, nesse 

sen tido, que cada vez mais cedo parece ser a procura dos pais por  um a 

inserção de seus filhos em  escolas regulares que proporcionem  o ensino 

de LE, pois além  de tudo, como um a crença quase inconscien te, essa 

aprendizagem  ajuda também  no fortalecimen to e “dom ín io” da lín gua 

materna. Ademais, h á um a sign ificativa dem anda pela aprendizagem de 

LE para crianças, mesmo em  cursos de idiomas regulares, revelando que 

existe um a preocupação em  oferecer à criança um  diferencial n a for

mação escolar, podendo ser, um a outra língua, esse elemento peculiar. 

Logo, depreende-se desses fatos que a procura por  formas de conduzir  

as cr ianças a uma formação mais qualificada e, por tan to, diferen te e 

melhor, é inquietação con stan te dos pais in seridos nesse con texto glo

balizado e visando um  futuro mais “perfeito” para seus filhos, um a vez 

que acreditam  que assim  é possível perm itir  à nova geração um a melhor 

ascensão social e econômica.

Mas, qual lín gua ensinar? Evíden temen te, a lín gua inglesa é a pr i

meira n a lista de opções para esse fim . Todavia, h á cerca de sete anos, 

temos discutido sobre o porquê estudar a lín gua francesa jun to aos pe

quenos aprendizes1 e as ponderações cam inh am  no sen tido de algumas

1 Para maiores detalhes, visitar a página: h ttp://www.ch .ufcg.edu.br/francaisenfan ts/index. 

php/publicacoes
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pergun tas, como: ora, se o inglês é a lín gua franca, a lín gua do mundo, 

porque ensin ar francês às crianças? A resposta seria, relativamente, fácil, 

pois são tan tas as razões que nos impulsion am  a partilh ar a lín gua de 

Molière, que nos deteremos a apenas algumas. Primeiramen te, é neces

sário ressaltar que o fato de a lín gua inglesa estar  n a ordem  do discurso, 

visto ser a lín gua dos negócios, nos reforça a ideia de que ela é, n atural

men te, estudada nas escolas e, quando se tem  necessidade de uma LE, 

pensa-se, imediatamen te, n a lín gua de Shakespeare, é evidente! Parti

mos, en tão, desse fato e seguramen te adm it imos que para se atender às 

demandas de um  mun do globalizado, outras línguas são necessárias para 

que se forme esse ser-humano pleno nas suas diferenças.

Outro elemento importan te a se destacar é que a lín gua francesa 

é também  utilizada nos cinco con tin en tes e é um a das línguas oficiais 

da O rgan ização das Nações Un idas e de associações human itárias e es

portivas como Médicos sem Fron teiras, O rgan ização Mundial de Saúde, 

Federação In ternacional de Futebol e ainda dos Jogos O límpicos. En tão, 

como fechar os olhos para esses fatos tão premen tes em  um  mundo 

de migrações, no qual a lín gua francesa está presen te de m odo forte e 

evidente? Tan to no norte da África, em imensa im igração para o con ti

nen te europeu, ou  mesmo no Brasil, com  a enorme presença h aitiana 

em  vários estados do país, o fato é que cada vez a lín gua francesa é mais 

presen te em todo o mundo. Além  de já  possuir, h á anos, cerca de 136 

m ilh ões de falan tes nativos no mundo, sendo 500 milh ões se incluídos 

os que a falam  como segunda lín gua ou  como língua estrangeira; e, 

além  do mais, h á cerca de 200 m ilhões de pessoas que aprendem  francês 

como lín gua estrangeira. Isso faz dela a segunda lín gua mais en sin ada no 

m undo, seguida do inglês.2

A  seguir, podem os visualizar  o “M un do em  Francês” em  2014, 

sob a ót ica de um  dos órgãos responsáveis pela d ivulgação e un ião dos 

povos de lín gua francesa, no m un do, a O rgan ização In tern acional da 

Fran cofon ia.

2  La froncophonie dans le monde. Dispon ível em : h t tp:/ /www .fran coph on ie.org/ Acesso 
em : 11 /02 /2015
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Figu ra 1: O  m un do da fran cofon ia em  2014.

Observando o mapa, podemos assegurar que seria uma falta in- 

conteste se pensar que não há valor no ato de estudar francês; além de 

tudo, não é de hoje que as Ciências Humanas, por  exemplo, trazem for

midáveis colaborações para as mais diversas áreas dos estudos, nas h uma

n idades ou não. Nesse con texto, a língua francesa é determinan te, haja 

vista a fulguran te importância dos filósofos franceses, bem como de es

pecialistas no dom ín io da sociologia, além da matemática, saúde, apenas 

para citar alguns. Partindo-se do fato de as nossas reflexões estarem cen

tradas no ensino na fase da in fância, ressaltamos, aqui, o h istoriador fran

cês Ph ilippe Ariès (1914-1984) e suas indiscutíveis con tribuições para as 

discussões sobre a in fância que, ainda hoje são referência mundial.

Para ele, na velha idade tradicional, a criança não era vista com 

bons olhos, eram consideradas crianças apenas n a sua idade mais frágil 

enquan to dependen te de cuidados básicos. De im ediato ao fato de con

seguirem um  pouco de in dependência, eram m isturados aos adultos e, 

assim: “De criancinha pequena, ela se tran sformava imediatamen te em 

homem  jovem , sem  passar pelas etapas da juven tude, que talvez fossem 

praticadas an tes da Idade Média e que se tornaram  aspectos essenciais 

das sociedades evoluídas de hoje” (ARIÈS, 2011, p. 3). Nesse âmbito,
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a aprendizagem das crianças, no que diz respeito aos valores e conheci

men tos, não era assegurada; e, por tan to, o que elas aprendiam  se dava 

por meio da ajuda nas tarefas dos adultos. Assim , pode-se in ferir que 

passada a fase da “dependência” da criança, a in fância era muito pouco 

ou quase nada percebida, logo, não vivenciada.

A partir  do fim do século XVII, as crianças passaram  a ser educa

das por  meio do acesso à escola, e não simplesmen te a aprender a vida 

por  meio do convívio com  os adultos. Nos séculos XIX e XX, com  as 

tran sformações, as famílias passaram  a ser lugar de afeição, dando en tão, 

a importân cia necessária à educação:

A  fam ília  c om e ço u  e n t áo  a  se  o r gan iza  r em  t o r n o  d a  

c r ian ça  e  a  lh e  d a r  u m a  t al im p o r t â n c ia , q u e  a  c r ian ça  

sa iu  d e  seu  a n t igo  an o n im a t o , q u e  se  t o r n o u  im p o s

síve l p e r d e - la  o u  su b st i t u í- la  sem  u m a  e n o rm e  d o r  

q u e  e la n ão  p ô d e  m a is se r  r e p r o d u z id a  m u it a s vezes, 

e  q u e  se  t o r n o u  n e ce ssá r io  l im it a r  se u  n ú m e r o  p a r a  

m e lh o r  cu id a r  d e la  (A R IE S, 2 0 1 1 ,  p . 5 ).

Embora os fatos h istóricos nos revelem um cu idado para com  a 

criança, in felizmente, não é raro ver, atualmen te, que essa atenção ainda 

não é tão atuan te quan to deveria ser. O  número absurdo de abandono 

de recém-nascidos nos revela essa cruel verdade, oriunda de uma não 

atenção pr imária que deveria nascer na família. Se, de fato, existe uma 

“lim itação” quan to à quan tidade de filhos, destaque-se que subjacen te à 

necessidade de se dar atenção ao pequeno, está o fato de a mulher preci

sar da in serção no mercado de trabalho, resultando em um forte motivo 

para isso. Assim , a criança passa a ser mais independen te e a tomar  para 

si responsabilidades que até en tão pertenciam  aos pais como, em mui

tos casos, cuidar  dos irmãos mais novos. Além  disso, não é por  acaso o 

grande número de propagandas e publicidade voltadas para este público 

e, neste cenário “as crianças decidem  o que querem , n egociam  com  os 

pais, traçam prioridades, calculam, escolhem e renunciam” (JACOBY, 

2010, p. 13) e, nessas circunstâncias, iden tifica-se muito mais um  poder 

de negociação que a própria autonom ia.

154



Com  as diversas mudanças na sociedade, vieram  também  os 

avanços tecnológicos. Portan to, no m un do atual, é impensável gerar a 

ideia no en sino/aprendizagem  de qualquer  LE sem  que sejam  levados 

em  con ta os recursos m idiáticos que cercam professores e alunos, afinal 

“as crianças da atualidade nasceram  jun to com  as novas tecnologias de 

comun icação. Não h á como desassociá-los e negar isso cria um  abismo 

entre un iversos” (JACOBY, 2010, p. 13).

Levando em  consideração que a criança já  não é mais um  peque

no adulto, como nos tempos medievais e que sendo um  filho da era 

tecnológica precisa estar  ligado às múltiplas possibilidades de uso de tais 

recursos e, concom itan temen te a esses fatos, existe a necessidade de se 

aprender/en sinar  o FLE, dada toda importân cia dessa lín gua no mundo 

e, con sequen temen te, como um  forte in strumen to para favorecer os diá

logos entre pessoas de un iversos diferen tes, en tendemos que é in dispen

sável que o professor  de LE utilize recursos da tecnologia para o ensino 

da LE. Para isso, é preciso que ele tenha consciência de que não se deve 

proibir  o uso de tais fon tes em sala de aula, deve-se, porém  conduzir  o 

aprendiz para utilizá-las da melhor form a possível, ajudan do-os e não os 

impedindo de avançar nesse processo de descoberta de um  novo mundo 

que se ch ama a Lín gua Estrangeira.

A p r e n d e r  f r a n c ê s  c o m o  l í n g u a  e s t r a n g e i r a  n a  i n f â n c i a : u m a  b o a  i d e i a ?

Muitas têm  sido as discussões a propósito da aquisição3 de uma

lín gua estrangeira na in fância. H á quem  acredite que nessa fase da vida

só é possível aprender um a LE se estiver in serido em um  con texto de

uso con tínuo da mesma, especialmen te pelo fato de a criança ain da não

3 Crem os ser  n ecessário um  esclarecim en to sobre os term os: aqu isição e apren dizagem  no 

âm bito  do en sin o de LE. O  esclarecim en to está cen trado n o fato de que, t rad icion alm en te, 

os especialistas em  d idát ica de lín guas estran geiras veem  a aqu isição com o um  processo n a

tu ral, n o qu al n ão h á n en h um  esforço para se ob ter  resu ltados. En qu an to  n a apren dizagem  

deve h aver um a sistem at izaçáo do en sin o. Cr ia-se, por  assim  dizer , um  am bien te para a 

apren dizagem . N ão  é um  processo n atu ral, h á nele cer to esforço. En tão , a aqu isição estar ia 

an corada em  um  am bien te en dolín gue, en quan to a  apren dizagem , ser ia exolín gue. M as, 

n estas reflexões en ten dem os que n o en sin o para cr ian ças pode-se dizer  que h á cer ta n atu ra

lidade, um a vez que cr ian do-se um  am bien te lúd ico, é possível que a  cr ian ça ap ren da sem  

gran des esforços, pois faz com o se estivesse br in can do.
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ter um  conhecimen to sólido no que diz respeito à sua LM , só podendo 

assim  adquir ir  conhecimen tos superficiais da LE.

No en tan to, mesmo reconhecendo as lim itações n a aquisição de 

um a LE n a in fância, muitos estudiosos percebem a importân cia de se 

ter esse con tato desde cedo com  a língua. Essa fase é propícia para o 

despertar da criança, visando-se à fase adulta, quando ela deve dar con ti

n uidade a essa aprendizagem, tornando seu desenvolvimen to mais fácil, 

um a vez que ela já  terá algum a in tim idade com  a LE. Além  disso, fatores 

que vão além  dos linguísticos estão presen tes nas entrelinhas do processo 

de aquisição da LE, como cultura, valores éticos e, por  conseguin te, um  

melhor desenvolvimen to social sem  a presença de barreiras culturais ou 

estereótipos que vejam  o outro (o estrangeiro a si) como inferior. Estaria 

aqui também  mais uma das van tagens para se ensinar o francês n a in fân

cia, pois se a lín gua inglesa ao lado da lín gua espanhola estão presen tes 

n a escola, por  razões diversas, o FLE apresen ta-se como um a nova lente 

para despertar para o mundo. Seria o elemento “diferencial”.

Outrossim , aprender o FLE na in fância, embora não seja tão am

plo no que diz respeito aos conhecimen tos morfológicos e sin táticos da 

língua, - pois se trata de um a lín gua muito próxim a à nossa -, perm ite 

ao aprendiz um a melhor desenvoltura na expressão oral, visto que o 

aparelho fon ador  da criança ainda não está fechado para novos sons. 

Trata-se, por  consequência, de um  viés que possibilita a con tinuidade 

desse aprendizado mais tarde, na vida adulta e nesse caso, o adulto pode 

alcançar com  mais facilidade a pronún cia “origin al” da língua, desasso- 

ciando, por tan to, dos son s da sua LM  no momen to em que se expressa 

n a LE aprendida.

Atualmen te, temos avanços consideráveis de pesquisas que com

provam  a in fluência de fatores de dom ín io afetivo no processo de apren

dizagem  de LE. Vale destacar a afetividade, por  exemplo, que já  não é 

mais algo que ocupa apenas as preocupações dos dom ín ios da psicolo

gia, mas está diretamen te ligada a fatores n eurodidáticos que devem ser 

con siderados no ato de ofertar um a lín gua estrangeira a um a criança.

Nesse sen tido Jacoby (2010) afirma que:
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Ao avaliarmos que ensinar significa criar condições 
para que as crianças aprendam, o professor deverá 
considerar as necessidades específicas afetivas e
motoras, o centro de interesses do público infantil, 
suas capacidades diversas, assim como as possibili
dades e especificidades do trabalho para cada faixa 
etária (JACOBY, 2010, p. 10. G rifo  nosso).

Por esse viés, Lago (2011) ressalta a importân cia das emoções e 

sen timen tos n a aquisição de um a LE e den tre os fatores mais im por tan

tes, ela destaca cinco: autoestima, motivação, ansiedade, extroversão/ 

in troversão e crenças. Destacamos o primeiro, o segundo e o quarto 

como fatores que acreditamos ter mais in fluência no processo de apren

dizagem  de um a LE.

Sabendo que esses fatores podem  colaborar  ou  mesmo prejudicar  

a criança part icipan te deste processo, en tendemos que ao trabalh armos 

tais questões, desde cedo, podemos favorecer a aprendizagem da criança, 

auxiliando no con trole das emoções e no seu desenvolvimen to de forma 

que con tr ibua posit ivamen te no seu aprendizado; isto porque a criança 

ainda está em um  processo de formação, inclusive da sua personalidade. 

O  professor, en tão, precisar ter consciência de que “ensinar francês para 

crianças é um  ato educativo que, como qualquer outro, deve con tribuir  

para o desenvolvimen to e para o aperfeiçoamen to do ser h um ano” (JA

COBY, 2010, p. 9). Portan to, este é mais um  motivo para que pensemos 

nesse ensino do FLE. A vergonha, por  exemplo, que impede muitas 

vezes do adulto se expressar de forma espon tânea oralmen te, pelo medo 

de errar e de ser corrigido é um  problema bem  menor quando se trata 

da aprendizagem na in fância.

Outro fato importan te, e que merece destaque, em se aprender o 

FLE n a in fância é o con tato com  as diferen tes culturas, m odos de pen

sar, de viver, de agir, de se vestir, etc. É imprescindível que ao se ensinar 

um a LE, qualquer que seja ela, seja en sin ada também  a cultura, aliás, 

a própria lín gua já  faz parte da cultura de um  povo não poden do ser 

desassociada uma da outra n a h ora do ensino. Assim , a aprendizagem 

do FLE é:
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Também um caminho para aproximar a criança de ou
tros horizontes para um mundo diferente do qual ela 
vive, permitindo que esse ser humano em formação ve
nha a ter, o mais cedo possível, um contato mais abran
gente com o mundo que o cerca. Com  essa atitude po
deremos estimular uma convivência mais harmônica, 
sobretudo, quanto ao respeito pelo outro que vive ao 
nosso lado e com quem se compartilha a vida, levando 
o ser humano, cujo caráter ainda está em construção às 
relações interculturais, percebendo o outro a partir de 
si mesmo (PINHEIRO-MARIZ, 2011, p. 204).

Esse caráter do respeito ao outro pode ser con siderado um  dos 

maiores objetivos de nossos estudos em  busca do ensino da lín gua fran

cesa no Brasil, pois considerar que o fato de a criança está em  um  m o

men to de formação, n a sua in tegralidade, revela-nos um  momen to ideal 

para se ensin ar valores que perpassam  os vários setores da vida h umana. 

Se todos tivéssemos, desde cedo, a consciência de que somos iguais; por  

certo, não haveria tan ta disparidade e como consequência, tan tas guer

ras e desrespeito origin ados pela in tolerância ou, simplesmen te, por  não 

se aceitar  o outro na sua form a de pensar. Só este argumen to, poderia 

responder de m odo satisfatório a questão feita no t ítulo deste tópico.

O  SITE CONTE-MOI COMO FERRAMENTA TECNOLÓGICA NO ENSINO DA 

LÍNGUA, LITERATURA, CULTURA E VALORES

No nosso contexto, um  dos maiores obstáculos ao se propor o 

ensino do FLE está, certamente, no fato de ela não ser a primeira LE no 

Brasil e por não estar presen te na TV, rádio e em publicidades, afirma-nos 

Pinheiro-Mariz, (2011, p. 216), ao garan tir  que essa ausência causa certo 

desestimulo na busca pela língua, tornando restrito o con tato da criança 

com a língua a ser aprendida, ressaltando, dessa forma, um  desconheci

men to que é assegurado pela desmotivação da aprendizagem do idioma.

Con tudo, com a popularização da rede mundial de computadores, 

essa dificuldade vem sendo aos poucos sanada, isto porque “crianças que 

dispõem de televisores e de computadores conectados à rede podem  per-
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correr o mundo sem sair de casa” (JACOBY, 2010, p. 13) o que aumenta 

consideravelmente as possibilidades de a criança manter-se em contato com 

a língua alvo. É incontável o número de sites, blogs eaplicativos disponíveis 

na rede, a contribuírem no processo de aquisição do FLE. E neste contexto:

A s c r ian ças p o d em  t er  ace sso  e  co n h ece r  d ive r so s 

p o n t o s d o  p lan e t a , c om  d ife r en t e s n u an ce s, c u l t u

r as e  id iom as, a t r avé s d a  In t e r n e t  e  d a  t e lev isão . N ão  

exist e  m u it o  e st r an h am en t o  em  r e lação  às l ín gu as 

e st r an ge ir a s fa lad as n o  m u n d o , v ist o  q u e  q u a lq u e r  

p e sso a  p o d e  ace ssar  v íd e o s, a r q u iv o s d e  m íd ia , e s

c u t a r  m ú sic as, assist ir  a  film e s, co n h ece r  h ab it an t e s 

d e  o u t r o s p a íse s e  a t é  m e sm o  se  c om u n ic a r  c om  eles 

(JA CO BY , 2 0 1 0 ,  p . 14 ).

Minimizando esse problema, encontramos no sítio internet c o n te -m o i 

um recurso que pode ser utilizado como um importan te auxílio no processo 

ensino/aprendizagem do FLE. De acordo com informações do próprio site 

o C o n te -m o i “é um projeto de coleção e de valorização do patr im ôn io 

oral firancófono. O  projeto se enriquece ao longo dos anos de novos contos 

vindos de novos países”4. Além de ser uma ferramenta de fácil manuseio, este 

tem um caráter lúdico que contribui para despertar o interesse da criança.

Figu ra2: Págin a In icial do sít io in tern et  con te-m oi

4 « Con te-m oi est  un  projet  de collecte et  de valor isat ion  du  pat r im oin e oral fran co- 
ph on e. Le projet  s’en rich it  au  fil des ann ées de n ouveaux con tes ven an t  de n ouveaux pays » 
Págin a in icial d o  sít io h t tp :/ /www .con te-m oi.n et / .
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Observando o s ite , iden tificamos que se trata de um  espaço mul

ticultural, pois traz a lín gua francesa nas suas múltiplas faces, oferecen

do ao público fran cófono5 con tos de vários países nos quais essa língua 

está presen te. Fortalecendo o argumen to de favorecedor de laços multi 

e in terculturais, existem em cada aba de país, pelo menos duas versões 

de cada con to: a versão em áudio e a versão escrita, possibilitando que 

a criança desenvolva tan to a compreen são oral, uma vez que tal ver

são pode ser ouvida ilim itadas vezes, quan to à compreen são escrita, no 

caso de a criança já possuir  essa competên cia linguística. Além  disso, as 

h istórias são con tadas como in terpretações teatrais, como con tações de 

h istórias, estreitando de modo mais in tenso o laço com  aquela cultura. 

Esse laço pode ser sen tido e também  percebido quando se ouve também  

a versão em uma língua local daquele país.

Com o já citado neste capítulo, uma das importan tes vantagens 

de ensinar o FLE para crianças é desenvolver desde cedo o respeito m ú

tuo, a partir  do conhecimento da cultura do próximo. Nesse sen tido, o 

c o n te -m o i  apresenta-se como uma ferramenta indispensável, uma vez que 

dispon ibiliza con tos de vários países francófonos como: Argélia, França, 

Haiti, Mali, Marrocos, Mauritân ia e Senegal; e, cada con to, portan to, 

apresenta h istórias que representam as diferentes culturas de cada país. E, 

cabe ressaltar, que tal fato colabora para desmistificar a ideia de que só na 

França se fala francês, ou que esse é o mais correto ou  ainda o mais bonito.

Para além dessas características, os próprios con tos carregam 

consigo ensin amen tos que concernem ao respeito às diferenças dos ou

tros, como é o caso do con to L e n f a n t  s e r p e n t, origin ário da Argélia. O  

con to apresen ta a h istória de uma criança diferen te das outras. Tendo 

sido imensamen te desejado por  sua mãe, Samy nasceu serpen te, pois no 

desejo incessan te de ser mãe, ao ver uma pequena serpen te, ela disse: “- 0

5 Tem os u t ilizado ao lon go deste texto o term o fran cofon ia e/ou  fran cófon o por  se t ratar  de 

um  term o bastan te u t ilizado n o n osso dom ín io. Con tu do , cabe-n os lem brar  que se t rata de 

um  term o que guarda ran ços de um a im posição colon ial, sen do, por  essa razão, em  algum as 

vezes, bastan te cr it icado. D ispom o-n os a u t ilizar  o term o, pois assim  com o seu  cr iador  O n é-  

sim e Reclus (1837-1916), acreditam os na lín gu a fran cesa que, n ão obstan te esteja espalh ada 

pelos cin co con t in en tes, é um  elemen to que ap roxim a os un iversos distan tes e dist in tos. 

Um a ap rofun dada d iscu ssão sobre essa questão da literatu ra fran cófon a pode  ser en con trada 

em  Allouach e (2012).
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m o n  D i e u !  S i  s e u le m e n t fa v a i s  u n  e n f a n t  m ê m e  s i  c é t a i t  u n  s e r p e n f 6. Assim 

nasceu a criança que era impossibilitada de viver como as demais, mas 

surpreende a família conseguindo realizar todas as tarefas como as outras 

crianças “normais”, chegando até o casamento de modo extraordinário.

Celle-ci, con trairement à la précédente, le 

prit  dans ses mains et dit  avec tendresse: 

- Si cest  cela le mari que le ciei rnenvoie, il est le 

bien venu.

Dès qúelle prononça ces mots, um miracle se produi- 

sit! Le serpent se mua en magn ifique jeune homme. 

II se vêtit d’un burnous blanc, se coiffa d’une chéchia 

rouge et se présenta devant les invités au bras de sa 

femme. Tout le monde était ravi et lafête dura plu- 

sieurs jours et plusieurs nuits!7

Nessa narrativa da tradição oral argelin a, observa-se semelh an

ças à tradição ociden tal, n a qual o sapo se tran sforma em príncipe desde 

que a prin cesa não tenha n ojo do feio e asqueroso sapo, en sinando-nos 

a ver com  o coração. Em  outro con to, L e  g a r ç o n  a u x  g r a n d e s  o re illes , ori

gin ário do Marrocos, é possível conhecer a h istória de um  men ino filho 

do h a k e m  (governador) que por  ter as orelhas grandes era proibido, pela 

vergonha do pai, de sair de casa. Tal vergonha era, n a verdade, um  misto 

de proteção e zelo com  o filho, pois o pai acreditava que se as pessoas 

o vissem  ir iam  ter motivo para risadas. Con tudo, no desfecho da h istó

ria, após ter ouvido inúmeras vezes: “le  f i l s  D u  g o u v e r n e u r  a  d e s  g r a n d e s 
oreillesV ’ [“o filho do governador tem  orelhas grandes”], como em  uma 

catarse, o garoto declara: “Eu  sou  um a criatura de Deus, eu não tenho 

que ter vergonha de ser diferen te dos outros”8.

6 O h , m eu  Deu s! Se eu t ivesse um  filh o, m esm o qu e fosse um a serpen te!

7  Essa, con trar iam en te à an terior, o t om ou  em  su as m ãos e disse com  ternura:

-Se esse é o m ar ido que o céu  m e envia, ele é bem -vin do.

Assim  que ela p ron un ciou  essas palavras, um  m ilagre acon teceu ! A  serpen te se t ran sform ou  

em  um  m agn ífico jovem . Vest ido em  um  roupão bran co e um a ch éch ia (ou  fez) verm elh a 

n a cabeça, apresen tan do-se d ian te dos con vidados de braços dados com  su a esposa. Todo 

m un do estava en can tado e a festa du rou  vários d ias e várias noites!

8 « Je  su is u n e créatu re d e D ie u , je  n a i p as à  ro u gir d ’être d ifféren t des au tre s ».
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Em  ambos os con tos, é possível perceber o recurso tecnológico da 

in ternet como um a ferramen ta que pode favorecer o en sino da língua 

francesa, pelos cam inhos da literatura, para a geração digital. Não so

men te nesses dois con tos, mas, em todos os outros que estão hospedados 

nesse sítio, são encon trados textos literários com  valores morais, est ímu

lo ao respeito m útuo, além  da diversidade lin guíst ica própria da língua 

francesa. Pode-se assegurar que esses con tos, por  si só, configuram-se 

em  uma lição para que as crianças e os adultos aprendam  a respeitar as 

diferenças do próximo. Eviden temen te, quando se faz isso n a mais tenra 

idade, as chances de se alcançar um a resposta posit iva é muito maior  do 

que quando o jovem  já vem  com  toda a sua bagagem  cultural carregada 

de preconceitos e distorções sociais.

C o n s i d e r a ç õ e s  f i n a i s

Encerramos as nossas considerações ch amadas Literatu ra e in

fân cia: sobre o en sin o de lín guas estran geiras para crian ças, ressal

tando a importân cia da literatura n a formação da criança, destacando 

ainda que a con temporaneidade e as tran sformações trazidas por  ela não 

mudaram  alguns elemen tos, como, por  exemplo, o imaginário in fan til. 

Provavelmente, as formas de ler, sim , mudaram  e con tinuarão m udan

do; en tretan to, a literatura e a carga simbólica que ela “proporcion a a 

capacidade de aprender a reconhecer, nas palavras das h istórias que lhe 

é con tada, cadeias musicais com  seus elemen tos sonoros, tais como a 

melodia, as pausas de en tonação e o r itmo das palavras que compõem  as 

narrativas” (SILVA, 2013, p. 130).

Assim , con sideramos que o en sino do FLE n a in fância é um  ca

m inho necessário e possível, pois são inúmeras as van tagens que apren

der o francês traz para a criança: ampliar  os conhecimen tos na LE con

tribui no aprendizado da LM , possibilita o desenvolvimen to in tegral 

da criança, forma um  cidadão mais capacitado para as exigências do 

mercado de trabalho e con tribui para seu bom  desenvolvimen to social,
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um a vez que sua iden tidade está sendo con struída através de noções de 

respeito às diferenças.

No en tan to, cremos que o argumen to que melhor just ifica a ne

cessidade de se estudar a lín gua francesa na in fância é o perceber que a 

oferta de um a lín gua que não está na ordem  do discurso é um a form a de 

“possibilitar  asas libertadoras [...] é perm itir  que o outro seja livre, que 

faça suas próprias escolhas, que tenha condição de voar quando se vê em 

perigo,” (P INHEIRO -MARIZ , 2015, p. 55). Pelas sendas da literatura, 

en tendemos que é possível dar asas, conduzindo o jovem  aprendiz a 

encon trar o seu próprio cam inho. Percebemos esse espaço como sendas, 

pois n ão se trata de percurso evidente, h aja vista a literatura não ser ma

nifesta. Ela dem anda a articulação de conhecimen tos múlt iplos para que 

a criança aprenda desde cedo a conhecer o mundo à sua volta, vendo-o 

como multifacetado, no qual h á mais de um a língua, onde a m inh a é 

apenas um a den tre tan tas outras. Tan tas com  muitas man ifestações cul

turais, peculiar idades e possibilidades também.

Con siderando-se que o livro literário in fan til é con stituin te do 

un iverso do in fan te e que um a possibilidade de levar a criança a des

vendar mundos novos pode ser est imulada pela aprendizagem  de uma 

LE, encon tramos n a literatura de lín gua francesa esse espaço especial 

para favorecer a aprendizagem não somen te de um a LE, mas de culturas 

diversas, de um  mundo amplo, com  fron teiras enormes; tão grandes 

quan to o imaginário in fan til.
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O  EN SINO  D E  LÍNGUA  INGLESA  PARA CRIANÇAS 

PO R  M EIO  D E ABO RDAGENS TEM ÁTICAS: 

APRESENTANDO  UMA EXPERIÊNCIA

Laryssa Barros Araújo 

Marco An tônio Margarido Costa

C o n sid e r a ç õ e s in ic ia is

O  número de pais que matriculam  seus filhos, ainda crianças, 

em escolas e cen tros de idiomas que oferecem ensino de um a língua 

estrangeira (LE) vem  aumen tando consideravelmen te. Segundo Roch a 

(2007, p. 274), o processo de en sino/aprendizagem  de LE está consoli

dado no currículo das escolas particulares e “em constan te expan são no 

setor público”.

Partin do do pressuposto de que se faz necessário um  conheci

men to especializado para se en sin ar LE para crianças, diferen temen te do 

ensino para adolescen tes e adultos, um a vez que o mercado de trabalho 

vem  exigindo melhor qualificação do professor, no âmbito acadêmico, 

percebe-se também  a crescen te preocupação de pesquisadores como 

Carvalh o (2005), Tonelli (2005), Rocha, Tonelli e Silva (2010), entre 

outros. Sendo assim , é notór ia a expan são de estudos na área de en sino/ 

aprendizagem de línguas estrangeiras para crianças (LEC) desenvolvidos 

no Brasil nos ú lt imos anos.

Foi pen sando em con tribuir  com  a formação de profissionais 

para atuarem  nesse mercado de trabalho que o curso de Licenciatura 

em Letras (Língua Inglesa) da Un idade Acadêm ica de Letras (UAL) da 

Un iversidade Federal de Cam pin a Grande (UFCG) focaliza o en sino de 

inglês como lín gua estrangeira n a Educação In fan til e no I o e 2o Ciclos 

do En sin o Fundamen tal. En tre as razões para tal in clusão, como disse

mos, o mercado de trabalho tem, cada vez mais, exigido profissionais
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especializados nessa área de atuação, um a vez que está comprovado que 

a in fância se apresen ta como um a fase privilegiada de aprendizagem de 

lín gua estrangeira.

Dessa forma, o presen te texto é resultado de um a experiência de 

estágio, sobre a qual tivemos oportun idade de refletir a respeito da ela

boração de planos de aula recorrendo a abordagen s temáticas, com  o in

tuito de facilitar  a in teração social e a comun icação das cr ianças no con

texto escolar onde o estágio foi realizado e, sobretudo, com  o propósito 

de superar  a dificu ldade de se preparar um a aula de lín gua estrangeira 

para crianças não alfabetizadas. Para tal, baseamo-nos nas Leis de Dire

trizes e Bases da Educação Nacion al (BRASIL, 1998a), no Referencial 

Curricular  Nacion al para a Educação In fan til (BRASIL, 1998b) e Ayres 

(2012) sobre as normas para trabalh ar com  tal faixa etária. No que tan

ge ao trabalho com  abordagen s temáticas para desenvolver o ensino de 

lín gua inglesa para crianças, lan çamos mão de W illiams (1991) e Dim er  

e Soares (2012).

Este texto está dividido em  quatro seções, além das Con sidera

ções In iciais e das Con siderações Finais. N a pr imeira seção, o con texto 

da pesquisa é apresen tado. N a segunda seção, tratamos sobre o ensino 

na educação in fan til, apresen tando um  pain el desse con texto educacio

nal específico. N a terceira seção, fazemos um a breve abordagem  sobre o 

ensino de lín gua inglesa n a educação in fan til e trazemos à baila a falta 

de materiais didáticos de inglês específico para a faixa etária de crianças 

ainda não alfabetizadas. Por fim, n a quarta seção, analisamos o ensino 

de inglês na educação in fan til por  meio de temas, como também  enfa

tizamos que é possível elaborar atividades sociais e comun icativas que se 

adequem  à realidade das crianças.

O  CONTEXTO DA PESQUISA

Reiteramos que este trabalho é fru to do relato final da disciplin a 

Estágio de Lín gua Inglesa: Educação In fan til e I o e 2o ciclos do Ensino 

Fundamen tal, ofertada em  2014, a qual objet ivou abordar  perspectivas
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teóricas e metodológicas a fim  de auxiliar  o desenvolvimen to didáti- 

co-pedagógico do licenciando em Letras — Lín gua Inglesa no exercício 

da docência na Educação In fan til (EI) e nos I o e 2o ciclos no Ensino 

Fundamen tal (EF).

O  local de realização do estágio foi a Un idade Acadêm ica de Edu

cação In fan til (UAEI), n a U FCG , cu jo tema geral a ser trabalh ado com  

as cr ianças é escolh ido anualmen te, pois, de acordo com  a coordenadora 

da un idade, as professoras tom am  como base as necessidades apresen ta

das no ano an terior. No ano de 2014, o tema con templado foi C u ltu r a , 
e o t ítulo do projeto desenvolvido na UAEI foi “Um a viagem cultural: 

br in cando, aprendendo e produzindo cultura”. Por sua vez, as profes

soras de cada turma elegem dois subtemas para serem trabalhados em 

subprojetos, que, concom itan temen te, abordam  aspectos do tema geral.

Duran te a realização do estágio, m in istramos aulas para o grupo 

quatro do turno da m anh ã da referida un idade.1 Para m in istrar  as aulas, 

seguimos a orien tação da un idade, ou  seja, as crianças são as protagon is

tas duran te o processo de desenvolvimen to.

O s subtemas trabalh ados na nossa turma foram  c irco  e  d in o s s a u r o . 
En tretan to, devido ao tempo, trabalh amos apenas o subtema circo . Para 

a sequência d idática, escolhemos dois assun tos, sendo eles a s  cores (rosa, 

azul, amarelo, verde, vermelho e laran ja) e a s  p a r t e s  d o  co rp o  h u m a n o  
(braços, pernas, m ãos e pés). Esses assun tos foram  trabalhados por  meio 

de três gêneros: 1) encenação de duas h istórias criadas pelas duas pro

fessoras estagiárias, as quais trouxeram  personagens como a palh acinha 

e a bailarin a, a fim  de trabalh ar a questão da in clusão social; 2) vídeo, o 

qual mostrou  o malabarista; e 3) diálogos protagon izados por  fan toches 

en tre o mágico e sua assisten te (também  criados por  nós). O s objetivos 

da inserção das personagens mencionadas foram : aproximar o lúdico do 

real, e por  meio dessas personagens, suprir  as necessidades in iciais de 

con tato com  a LE n a faixa etária especificada.

1 O  que im plica dizer  que a  faixa etár ia das cr ian ças era en tre 4  e 5 an os. As au las ocor reram  

du ran te quatro quartas-feiras, sen do um a n o m ês de ju lh o  e as ou t ras n o m ês de agosto de 

2014 , n o h orár io das 8:30h  às 9:30h .
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O ENSINO NA EDUCAÇÃO INFANTIL

De acordo com  a Lei de Diretr izes e Bases da Educação Nacion al 

(BRASIL, 1998a), a educação básica é composta pela educação in fan

til, ensino fundamen tal e médio, tendo como finalidade desenvolver no 

educando a capacidade de desenvolvimen to do exercício da cidadan ia e 

oferecer auxílio para a progressão dos estudos posteriores.

Ao voltar a atenção para a educação in fan til, o art igo 29 do docu

men to an teriormen te citado afirma que “A educação in fan til, primeira 

etapa da educação básica, tem  como finalidade o desenvolvimen to in te

gral da criança até seis anos de idade, em seus aspectos físico, psicológi

co, in telectual e social, complemen tando a ação da fam ília e da comu

n idade” (BRASIL, 1998a). Ayres (2012) também  enfatiza o aspecto da 

promoção do desenvolvimen to biopsicossocial completo, e conclui que 

o in ício desse processo ocorre n a educação in fan til.

En tretan to, diferen temen te dos outros níveis da educação básica, 

a educação in fan til n ão possu i um  currículo formal, pois, de acordo com  

o Referencial Curricular  Nacion al para a Educação In fan til (BRASIL, 

1998b), as diferen tes aprendizagens ocorrem  por  meio de organ izações 

do conhecimen to, sendo estes: Movimen to, Música, Artes Visuais, Lin

guagem  Oral e Escrita, Natureza e Sociedade, e Matemática. Ainda de 

acordo com  o mesmo documen to, os objetivos da educação in fan til vi

sam  determ inar as in tenções educativas sobre o desenvolvimen to das 

crianças em decorrência das ações do professor. Estas têm  como meta 

estimular as diferen tes aprendizagens citadas acima.

Isto posto, percebemos que a educação in fan til atua como m o

men to socializador das crianças, da fam ília e da comun idade por  meio 

das aprendizagens diversificadas. Em  outras palavras, nesse nível, a esco

la precisa desenvolver o conhecimen to cien tífico atrelado a aspectos for

madores da personalidade e da cultura da criança. Por ser a fase escolar 

mais importan te:

Urge que se modifique o enfoque do que seja “educa

ção”. Não se pode mais pensar em Educação Infan-
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til como sendo um  adestramento no qual a criança 

fica no lugar de depositário dos con teúdos didáticos 

pré-estabelecidos, sem a sua efetiva participação no 

processo do seu próprio desenvolvimento. (AYRES, 

2012 , p. 14) .

En tão, o pon to prin cipal do processo da educação in fan til é o 

trabalho de formação para a cidadan ia, o que sign ifica conhecer as dife

ren tes realidades sociais, respeitando-as e aprendendo com  as mesmas. 

Sendo assim , como a escola pode trabalh ar para que ocorra o desenvol

vimen to dessa cidadan ia?

Educar  para a cidadan ia envolve trabalh ar no cam inho das lutas 

sociais pela construção de um a sociedade igualitária. Mas, n a educação 

in fan til, é in teressante, segundo Zilm a Oliveira (2002), trabalh ar com 

a formação de atitudes solidárias, promovendo gestos de cortesia, pre

servação do coletivo e responsabilidade pelas próprias ações, ou  seja, “o 

cult ivo da tolerância, do combate a preconceitos, do aprendizado com  

bases nas diferenças” (OLIVEIRA, Z ., 2002, p. 53).

D epa r a n d o -se  c o m  a  pr im e ir a  d if ic u l d a d e  pa r a  o  e n sin o  d e  l e c

Um  levan tamen to bibliográfico m inucioso realizado por  Rocha, 

Tonelli e Silva (2010) revela os percursos no ensino-aprendizagem  de 

LEC no con texto brasileiro. Em  tal levan tamen to, embora fiquem  evi

denciadas a ampliação e a diversificação de trabalhos n a área em  questão, 

observa-se que ain da é in cipien te a ên fase dada a essa área nas disciplinas 

e atividades vin culadas aos cursos de licenciaturas em Letras (LIMA; 

MARGONARI, 2010). Pires (2004) apon ta como dificuldade no en

sino de LEC  a falta de materiais didáticos de inglês específicos para a 

faixa etária de crianças ain da não alfabetizadas. Tratando também  dessa 

questão, Carvalho (2007), para ten tar m in im izar  a falta desses materiais 

didáticos, enfatiza a importân cia de utilizar métodos din âm icos para 

atrair  a atenção das crianças. Con form e a autora, os professores podem  

utilizar músicas, figuras, objetos, desenhos, o que possa ser atrativo, a 

fim  de facilitar  à criança a relação entre o que o professor  quer sign ificar
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e a lín gua estrangeira. A  sugestão da inclusão de tais recursos também  

pode ser encon trada em  Brum fit  et al. (1991).

Para facilitar a aprendizagem, pesquisadores como Celce-Murcia 

(1991), Enrigh t (1986), Genesee (1987), entre outros (apud CARVA

LHO , 2005, p. 23), acreditam que os professores precisam diversificar as 

atividades duran te suas aulas, utilizando diferentes recursos para que as 

crianças man tenham a atenção com mais facilidade naquilo que é traba

lhado den tro da sala de aula. Dentre os recursos sugeridos, podem-se citar 

os não verbais, como gestos, mímicas, expressões faciais, desenhos, figuras, 

revistas e jornais. De acordo com Carvalho (2005), esses recursos visuais 

podem  manter o período de atenção da criança por um  tempo mais longo.

Con form e Tonelli (2005), as h istórias in fan tis podem  provocar a 

imagin ação das crianças, poden do assim  serem utilizadas como um  in s

trumen to no ensino de in glês-LE. Porém, para que as h istórias in fan tis 

sejam  usadas com  sucesso den tro da sala de aula, o professor  precisa 

conhecer as características prin cipais das h istórias para crianças, para 

que não ocorra apenas um  momen to de con tação de h istórias ou  leitura, 

mais sim  de aprendizagem.

Segundo Brown (2007), com  as crianças não podemos nos pren

der ao ensino de gramática, às regras e às repetições, pois os pequenos 

aprendizes não têm  matur idade cogn it iva para a aprendizagem de nor

mas e conceitos abstratos. O  autor  sugere utilizar atividades variadas, o 

professor  precisa ter um a postu ra an imada, com  en tusiasmo, com  senso 

de humor, fazer o papel de um  ator/atr iz den tro da sala de aula, desper

tando a curiosidade e a atenção das crianças.

Em  relação ao ensino de lín gua inglesa n a educação in fan til, Di-  

mer e Soares (2012) salien tam  a necessidade de atenção, cu idado e dedi

cação, também  em  função da escassez de material e da dificuldade de fa

zer com  que as crianças prestem  atenção, enquan to o professor  m in istra 

a aula em  outro idioma. Para tal, é preciso incluir  na m etodologia ativi

dades que envolvam o lúdico, brincadeiras, músicas, danças e fan tasias.

Outro fator  que o professor  precisa levar em  consideração duran

te o ensino de (não somen te) inglês para as crianças é o que Vygotsky
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den om in a de Zon a de Desenvolvimen to Proximal (OLIVEIRA, M ., 

2002), ou  seja, conhecer o que a criança já  sabe para que seja possível 

implan tar  desafios que as mesmas sejam  capazes de desenvolver com  a 

ajuda de terceiros. Porém, esta ajuda precisa ser colaborativa, in terferin

do positivamen te no resultado da ação individual.

Tomando como base o que foi apresen tado acima, a seguir, volta

mos nossa atenção para o ensino de inglês por  meio de temas. W illiams 

(1991) defende a con strução de um  projeto que envolva uma aborda

gem  temática, com  o in tuito de, por  meio desta, desenvolver as h abilida

des da linguagem , bem  como desenvolver a consciência social por  meio 

de question amen to e de observação.

Pelo fato de estarmos focando no ensino de lín gua para crianças, é 

importan te un ir  à abordagem  comun icativa a abordagem  temática, uma 

vez que serão trabalhados, respectivamente, o sign ificado e o propósito 

da aprendizagem. Tais abordagen s serão exploradas através do lúdico, 

em  outras palavras, atividades que pertencem  ao m un do in fan til. Ainda 

de acordo com  W illiams (1991), existem sete critérios básicos que auxi

liam  na elaboração do planejamen to:

• Interesse: as atividades precisam ser motivadoras e 

interessantes.

• Desafio: as atividades devem ser desafiadoras para as 

crianças.

• Propósito: foco na atividade a ser realizada e não no 

aspecto linguístico.

• Uso da linguagem: as crianças precisam utilizar as 

habilidades de compreensão e produção (oral e/ou 

escrita) para que a atividade seja realizada.

• I n p u t  linguístico: o professor precisa fornecer os da

dos linguísticos contextualizados e apropriados ao 

nível das crianças.

• Adequação conceituai: o con teúdo e as atividades 

precisam fazer parte do mundo das crianças.

• Promoção da aprendizagem: proporcionar às crian

ças um aprendizado amplo, não voltado somente 

para o aspecto linguístico. (W ILLIAMS, 1991, p. 

208-209, tradução e adaptação nossa).
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Lembramos que duran te a aprendizagem de um a LE, em qualquer 

nível, é importan te que o aprendiz tenha con tato com  materiais autên ti

cos para que ele perceba a complexidade da língua. Portan to, na educa

ção in fan til, especificamente na fase pré-operatória2, en fatizamos que tais 

materiais devem ser trazidos por  meio de músicas, jogos, brincadeiras, 

um a vez que, além  do con tato com  materiais autên ticos, essas ferramen

tas tornam  o processo da aprendizagem um  momen to interativo.

U ma  e x pe r iê n c ia  d e  e n sin o  d e  l ín g u a  in g l e sa  pa r a  c r ia n ç a s po r  m e io

DE TEMAS

Com o foi esclarecido no con texto da pesquisa, os planos de aula 

e as atividades que serão analisadas, nesta seção, foram  pen sados para 

um a turma de quinze alunos, com  a faixa etária entre quatro e cinco 

anos de idade.

Con form e mencionamos, W illiams (1991) afirma que o ensino 

de língua inglesa na educação in fan til torna-se efetivo, quando é desen

volvido através de abordagen s temáticas. Portan to, os planos de aula, 

dos quais apenas uma parte será apresen tada neste trabalho, foram  ba

seados no tema circo  para ensin ar expressões básicas, cores e partes do 

corpo humano.

Para a execução da pr imeira aula, baseamo-nos no que Dim er  

e Soares (2012) ch amam  a atenção sobre a necessidade de envolver o 

aspecto lúdico duran te a explicação. Por isso, o subtema da aula foi A  
p a lh a c i n h a  e  a  b a i la r in a .  Cr iamos e encenamos, duran te a roda da con

versa3, um a h istória com  o mesmo títu lo, e através dessa h istória foram  

ensinadas expressões básicas { W h a t ’s y o u r  m i m e i  e M y  n a m e  i s . . . ) , como é 

possível observar no excerto:

2 D e  acordo com  P iaget  (s/d , apu dTaille , 2007), a fase pré-operatór ia (2-7 an os) é o estágio 

da represen tação, ou  seja, “é a capacidade de pen sar  um  ob jeto  at ravés de ou t ro ob jeto” 

(TAILLE, 2007).

3 A  r oda d a con versa com preen de o m om en to que ocorre a in teração en tre professor -alun o, 

com o tam bém  o m om en to que ocorre a explicação do con teúdo program ado para a au la. 

Esse m om en to ocor re n o in ício da au la.
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Excerto 1: A bailarina conheceu uma linda menina, que todos 

diziam ser muito engraçada e sorridente, mas na ver

dade ela estava muito triste. En tão a bailarina per

gun tou para a menina:

— W h a ú  y o u r  n a m é i  E a men ina respondeu:

— M y  n a m e  is palhacinha Ju ju . W h a ú  y o u r  n a m é i  A 

bailarina respondeu:

— M y  n a m e  is bailarina.

Destacamos que decidimos encenar a h istória, pois, de acordo 

com  Carvalh o (2005), Tonelli (2005) e Brown  (2007), trabalh ar com 

imagens provoca a imaginação das crianças, deixando-as aten tas por 

mais tempo. Ain da na m esma aula e com  a m esma h istória, en sinamos 

as cores p i n k  e b lu e , como mostram  os excertos 2 e 3, um a vez que du

ran te a encenação, estávamos caracterizadas com  roupas de bailar in a e 

palh aça e com  essas duas cores em evidência.

Excerto 2: Era uma vez uma linda bailarina que encantava a to

dos com o seu vestido de cor p i n k \  Rodopia pra cá, 

rodopia pra lá, a bailarina não cansava de girar.

[...]

Excerto 3: — Ah, bailarina, acontece que eu não sei dizer a cor 

dos lacinhos do meu cabelo! A bailarina falou:

— Não fique assim palhacinha, eu vou te ensinar. A 

cor dos seus lacinhos é blue.

No que tange à atividade, as crianças tiveram que colorir  a im a

gem  de uma bailar in a e de um  palh aço, e escrever os nomes das cores 

estudadas, já  que essas foram  mostradas graficamen te no quadro, em 

função da importân cia de trabalh ar a relação imagem-palavra.

Pelo fato de termos notado que encenar um a h istória foi um  pon

to positivo para todas as crianças, decidimos con tinuar com  a mesma 

m etodologia n a aula seguin te, n a qual encenamos a h istória L a r a  e  a  b a i

la r in a  (também  criada por  nós), com  o in tuito de revisar as expressões e 

as cores ensinadas, como também  apresen tar novas cores. O s excertos 4 

e 5, respectivamente, exemplificam  esses momen tos:
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Excerto 4: De repente uma música começa a tocar e uma lin

da bailarina começa a dançar para as crianças. Lara 

pergunta:

— W h a t is y o u r  n a m e?  E a bailarina responde:

— M y  n a m e  is Nara e eu sou uma bailarina.

[ •••]

Excerto 5: Tem p i n k  e tem b lu e  na sua roupa. Você nos ensina 

como dizer as outras cores? A bailarina responde:

— Claro que sim. Vamos começar. En tão, a bailarina 

começa a ensinar as cores apon tando para sua roupa.

— O range, b lack, green, red.

Sobre a at ividade, segu im os o m esm o m odelo d a que foi rea

lizada n a au la an terior, um a vez que, para elaborá-la, u t ilizam os o 

con ceito d a Z on a de Desen volvim en to Proxim al elaborado por  Vy- 

gotsky  (apu d  O LIVEIRA , M ., 2002), com o tam bém  as sugestões 

das professoras d a tu rm a. Por tan to, as cr ian ças t iveram  que p in tar  o 

desen h o de um a bailar in a com  as cores en sin adas e escrever os n om es 

das m esm as.

Pelo fato de as m etodologias das duas au las expostas an ter ior

m en te terem  sido as m esm as, avaliam os que en cen ar  um a h istór ia 

com  o in tu ito  de en sin ar  algo para as cr ian ças é um a at ividade eficaz, 

pois faz com  que con sigam  par t icipar  do con texto que estão in seri

das, auxilian do n a capacidade de con cen tração.

Para a au la segu in te, ain da de acordo com  as afirm ações de 

W illiam s (1991) sobre t rabalh ar  com  abordagem  tem át ica, elabora

m os um  plan o de au la in t itu lado C o r p o  e m  m o v i m e n t o :  a t i v i d a d e s  
c irc e n se s . En tretan to, ao invés de t rabalh ar  com  a en cen ação de h is

tór ias, u t ilizam os um  vídeo ret irado do w e b s i te  Y o u tu b e  ( T h e  F ly in g  
W u lb e r  a l  tr a p é z io )  o qual m ostrava trapezistas fazen do acrobacias, 

com  o in tu ito de t rabalh ar  par tes do corpo h um an o, especificam en te 

a r m s  e leg s  (braços e pern as). A  at ividade escr ita tam bém  n ão segu iu  

o m esm o m odelo das an teriores. Nesta, baseam o-n os n as or ien tações 

das professoras da tu rm a (com o de costum e) e n a n ossa observação 

para elaborar  um a at ividade de colagem , n a qual as cr ian ças preci-
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savam  reconhecer , por  m eio d a grafia, as par tes do corpo h um an o 

trabalh adas e recon st itu ir  a palavra, con form e é possível observar  no 

en un ciado d a questão: “ 1 - 0  t rapezista sem pre u sa os a r m s  e as legs 
para fazer  seu  n úm ero! Co le  as letras para recon st itu ir  as palavras em  

inglês. ”

N as duas ú lt im as au las, con t in u am os com  o su b tem a C o r p o  
e m  m o v i m e n t o :  a t i v i d a d e s  c ircen ses , e cr iam os um a h istór ia in t itu lada 

O  m á g ic o  L e le c o  e  s u a  a s s is te n te , a  qual foi dem on st r ada por  m eio de 

fan toch es. Nessas aulas fin ais, t an to revisamos as cores e as par tes do 

corpo já  estudadas, com o in ser im os ou tras par tes do corpo h um an o, 

especificam en te h a n d s  e f e e t  (m ãos e pés), com o exemplificam  os ex

cer tos 6, 7  e 8:

Excerto 6: O  mágico Leleco disse: — Hoje eu tenho um  tru

que muito especial, mas para isso eu preciso saber se 

vocês sabem algumas palavrinhas em inglês! Vamos 

dizer a Lalinha quais sáo as cores que estão na minha 

roupa? As crianças respondem:

— Sim . — E então quando Leleco apon ta para a cor, 

as crianças falam as cores:

— G reen, p i n k ,  b lue , red, o m n g e , b lack.

Excerto 7: — Muito bem, crianças! Agora, com meus a rm s  eu vou 

fazer o truque para as h a n d s  da Lalinha desaparece

rem!!! Lalinha, por favor, levante as suas h a n d s  para 

que as crianças vejam!

[ -.]

Excerto 8: — Mas para que o truque fique completo, todos pre

cisam fazer silêncio enquanto mexem as legs e batem 

os feeA  Olhem só o que são os fe e ú  Vamos aprender 

e repetir?

Para essa aula, seguimos o mesmo modelo da atividade de cola

gem  que foi realizada na au la anterior, en tretan to, ao invés de trabalh ar 

com  a grafia das palavras, as cr ianças recortaram de revistas as partes do 

corpo apresen tadas nesta aula, como é possível observar no enunciado 

da atividade: “1 - Abra cadabra! Para fazer seu grande número, o mágico
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precisa estar  com  seu corpo completo. Seja o ajudan te do mágico, co

lando suas h a n d s  e f e e f .

Por meio da análise dos planos de aula, percebemos que foi possí

vel elaborar atividades que envolvam e despertem  a atenção de todas as 

crianças, provocando, assim , o aprendizado da LE em  questão.

C o n sid e r a ç õ e s f in a is

Procuramos discutir  neste trabalho o ensino de lín gua inglesa 

para crianças por  meio de abordagen s temáticas, tendo em men te que, 

apesar do en riquecimen to da literatura n a área de LEC (cf. ROCHA; 

TO NELLI; SILVA, 2010), os cursos de formação de professores de lín

guas estrangeiras não en fatizam suficien temen te o ensino para o referi

do público. Nesse sen tido, compartilh amos das reflexões de P imen ta e 

Lim a (2004) que apon tam  a experiência de estágio como momen to de 

excelência para a reflexão e a problematização dos valores, das concep

ções e das con tradições presen tes n a formação docen te e no con texto de 

en sino-aprendizagem.

Salien tamos também  que redimensionar a experiência de estágio 

e a possibilidade de tran sformá-la em  artigo científico configura-nos 

como um a atividade investigativa e formativa, pois traz para a discussão 

as reflexões in iciais de graduandos em  vias de se tornarem  futuros do

centes que irão atuar em variados con textos educacionais, in citando-os 

a buscarem  soluções locais e factíveis para suas realidades, alinhando-se 

com  nossa in terpretação sobre formação crítico-reflexiva e sobre o de

senvolvimen to do aspecto profissional na carreira docen te (GOMES, 

2013).

Relembramos que as aulas m in istradas e descritas neste trabalho 

ocorreram  em  um a turma com  a faixa etária de crianças entre 4 e 5 anos. 

Por meio das análises dos planos de au la e do comportamen to das crian

ças duran te a execução das atividades, con sideramos que foi possível 

elaborar e planejar  aulas adequadas à realidade da turma, envolvendo 

a dimen são lúdica e imaginativa das crianças e, sobretudo, in stigando-
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nos a elaborar atividades que se aproximassem  do tem a trabalh ado pela 

UAEI (“Um a viagem  cultural: br in cando, aprendendo e produzindo 

cultura”), no ano em  que o estágio ocorreu.

Retomando o percurso tr ilh ado neste texto, após apresen tarmos 

o con texto de realização do estágio, discutimos, brevemente, sobre o 

en sino na educação in fan til e apon tamos para um  obstáculo encon trado 

no momen to de in iciar o en sino de inglês para crianças, qual seja, a 

dificu ldade de encon trar materiais específicos para aprendizes ain da não 

alfabetizados. Assim , com  base em  W illiams (1991), norteamos nossas 

aulas por  abordagen s temáticas, atendendo às necessidades no con texto 

educacional específico, cumprindo também  com  nossa especificidade 

(ensino de lín gua inglesa).

Outro obstáculo en fren tado duran te o estágio foi o fato de apenas 

um a disciplin a sobre o un iverso in fan til ser ofertada n a grade do curso 

(Psicologia da In fância), a qual não compreendia questões de ensino, 

apenas as etapas do desenvolvimen to da criança. Com  isso, concluímos 

que é necessária a oferta de um a maior  carga horária na grade curricular 

que abran ja as especificidades do ensino de inglês n a educação in fan til.

Apesar  das dificuldades mencionadas, ju lgamos que a experiência 

aqui apresen tada foi bastan te proveitosa para nossa formação. Acom

panh amos de perto como as cr ianças que ain da não foram  alfabetiza

das desenvolvem a aprendizagem da lín gua inglesa por  meio do lúdico, 

con stru in do o cam inho a ser tr ilh ado de acordo com  o desenvolvimen to 

das mesmas, bem  como suas reações e atitudes.

Para finalizar, percebemos a necessidade de mais pesquisas que 

versem sobre as diferen tes formas de ensino duran te essa etapa escolar, 

levando em consideração as diferen tes questões sociais em que as crian

ças estão envolvidas, prin cipalmen te as mudanças frequen tes que vêm 

ocorrendo cotidianamen te. Dessa forma, acreditamos que a realização 

de mais investigações na área poderá garan tir  melhorias no ensino de 

LEC, con tr ibu indo também  para a formação de futuros adultos críticos.
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D r o g a s  n a  i n f â n c i a : p o s s i b i l i d a d e s  p a r a  o

PRO FISSIO NAL D E  LETRAS EM  ESTRATÉGIAS 

PREVENTIVAS

Saulo Rios Mariz

In t r o d u ç ã o

A relação do ser h umano com  produtos con tendo substâncias 

quím icas capazes de alterar o fun cionamen to cerebral ao pon to de pro

duzir  alterações nas várias esferas da psique h umana, data dos tempos 

mais remotos, prin cipalmen te com  a in tenção de se comun icar  com  os 

deuses e o m un do sobrenatural. Todavia, apenas com  as descobertas das 

pr in cipais neurotran sm issões cerebrais, foi que os efeitos orgân icos de 

tais produtos puderam  ser melhor compreendidos. Essa percepção nos 

perm ite afirmar que o ser h umano buscou (quase que “desde sempre”) 

e parece que sempre ansiará, a autotranscedência, m esmo que artificial. 

Talvez tenhamos de concordar  com  alguns poetas que apregoam  ter

mos um  certo, “gosto do in fin ito”, um a necessidade in trín seca de buscar  

umas “férias quím icas de si mesmo” de romper essa “armadura de pele” 

(PALHANO , 2000; BAUDELAIRE, 2005; MARIZ  et. a i ,  2003;) que 

tan to nos lim ita, apesar de nos proteger do mundo em  nosso redor e de 

n ós mesmos!

Rompidas essas barreiras e a depender da droga em questão, o 

organ ismo passa a experimen tar efeitos concretos, fru to da ação dos psi- 

coativos do produ to utilizado que exacerbam determ inados circuitos ce

rebrais, em uma in ten sidade tal que, n a maior ia dos casos, se t raduz em 

sensações de prazer in tenso além  de outros efeitos con siderados como 

agradáveis pelo usuário. Se não fosse assim , esses produtos não seriam 

tão usados ao pon to de tal comportamen to ser considerado como um 

verdadeiro problema de saúde pública ao redor do mundo, inclusive 

no Brasil. Tal uso irracional decorre do fato de que, ao experimen tar as 

delícias in iciais, o indivíduo é fortemen te est imulado a prosseguir  em
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tal comportamen to. Com  a repetição do uso cada vez mais frequen te e 

in tenso, os mecan ismos orgân icos de resposta à droga sofrem  um  des

gaste tal que o usuário precisará de doses cada vez maiores para obter os 

mesmo efeitos do in ício da experiência até depender por  completo da 

“muleta quím ica”, para que seu h umor  seja elevado ao pon to de atingir  

níveis basais, que o perm itam  um a vida con siderada normal em dado 

con texto social e que o liberte dos sofrimen tos in ten sos causados pela 

falta da droga em seu organ ismo (FLIGLIE, BO RD IN , LARANJEIRA, 

2010; MOREAU; CAMARANI, 2014).

Ao avaliarem-se indivíduos dependentes ou com uso problemático 

de alguma droga psicoativa, percebe-se que a maioria entre eles iniciou-se 

em tal comportamen to duran te a pré-adolescência. Assim , para os que 

buscam  intervir no problema de modo preventivo, salta aos olhos o aspec

to estratégico de se melhor conhecer os fatores motivadores do início na 

experimentação de psicoativos no período da vida compreendido entre o 

fim da in fância e o in ício da adolescência, prin cipalmen te dos 10 aos 13 

anos. No sistema educacional brasileiro, o indivíduo nessa faixa etária en- 

contra-se, predominan temen te, no ensino fundamen tal (GALDUROZ 

et. a i ,  1997; SEIDL, 1999, INEM , 2001; MARIZ et. a l . , 2003).

Con sideran do a Escola como a célula do sistema educacional 

de um  País e pen sando n a sua m issão libertária de educar para a vida, 

conclui-se que ações de prevenção ao uso de drogas podem  (e devem) 

ser realizadas den tro do con texto escolar como forma de promoção da 

saúde in tegral e da qualidade de vida de crianças e adolescen tes. En tre

tan to, como fazê-lo? Nesse caso valeria a m áxima de que é melhor fazer 

qualquer coisa do que nada? Existem  riscos de um a in tervenção inade

quada, se sim , qual seria o melhor modelo para tais ações preventivas? 

Qual o papel dos atores sociais da comun idade escolar, inclusive do pro

fessor? O  profissional de Letras, professor  por  excelência, traria consigo 

outras características de formação que otim izariam  suas potencialidades 

enquan to mult iplicador  de ações preventivas nesse campo?

Um  esforço de responder a essas questões é feito ao longo deste 

capítulo. Para facilitar  a comun icação com  o leitor buscaremos, pr imei

ramente, um a homogeneização conceituai, pois os recentes avanços da
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ciência nessa área, associados a experiências do passado (mal e bem  su

cedidas) têm  nos ajudado a reformular e reelaborar paradigmas e con

vicções essenciais para a in tervenção preventiva. N a sequência, apresen

taremos as atuais recomendações para que se tenha m aior  expectativa 

de eficácia nas ações preventivas ao uso de drogas en tre estudan tes. N a 

últ im a parte desse texto apresen taremos, como fruto de nossa experiên

cia e reflexões sobre o assun to, algumas percepções sobre possibilidades 

de colaboração do profissional de Letras em  ações de prevenção ao uso 

indevido de drogas entre estudan tes do ensino fundamen tal e médio.

Co n c e it o s  e m  u so  in d e v id o  d e  d r o g a s e  f a r m a c o d e pe n d ê n c ia

Em  função do desenvolvimen to e tran sformações na área de saú

de men tal e n europsicofarmacologia, muitas mudan ças recentes têm 

ocorrido em relação a nossa compreen são sobre os prin cipais mecan is

mos cerebrais relacionados ao uso de drogas psicoativas e à própria de

pendência qu ím ica que tais substâncias podem  provocar. Sen so assim , a 

busca por  um a defin ição mais r igorosa de alguns termos muito utiliza

dos n a área deixa de ser apenas um  preciosísmo linguístico para assumir 

um  papel estratégico no que concerne a viabilização da comun icação e 

troca de experiências na área.

O  termo d roga é usado para design ar  toda e qualquer  en tidade 

qu ím ica (ou  con jun to de en tidades) que produzem  um a ou  mais m o

dificações no fun cion am en to n ormal do organ ismo, in dependen te de 

tal alteração ser con siderada benéfica (fárm aco) ou  maléfica (tóxico) 

para o organ ismo. Se essas modificações orgân icas se dão em  um a ou  

mais das fun ções cerebrais, o produ to ou  substân cia den om in a-se de 

droga psicoat iva ou  psicot rópica. (SEIDL, 1999; MOREAU; CA- 

MARANI, 2014).

O s psicoativos com  potencial de causar dependência quím ica 

são aqueles que podem  causar efeito de recom pen sa. Esse é um  termo 

genérico que pode sign ificar tan to um  prazer in tenso (semelhan te ao 

orgasmo, en tretan to, mais in tenso e generalizado), como também  al-
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terações diversas da percepção sensorial, consideradas como agradáveis 

pelo usuário ou, ainda, simplesmen te alívio de tensões e sofrimen tos. 

No cérebro humano existe um  circuito cerebral, ch amado de sistema 

de recompensa, o m esocorticolímbico, que se estende do núcleo cauda- 

do ao acúmbens. A  in tensidade em  que determ inado psicotrópico pro

duz tal efeito de recompen sa, caracterizada pela potên cia em  estimular 

a n eurotran sm issão dopam in érgica no sistema mesocorticolímbico, se 

traduz no seu reforço pr im ário. O  reforço secun dár io diz respeito aos 

fatores “extra droga que colaboram  com  a in dução à repetição do uso 

da mesma, a saber, fatores ligados ao indivíduo (predisposição genética, 

aspectos da personalidade etc.) e elemen tos ligados ao meio ambien te 

(dispon ibilidade da droga, in fluência de am igos etc.). O  poten cial de 

reforço n ada mais é do que a associação en tre reforços pr imário e secun

dário determ inando tan to se o in divíduo irá prosseguir  no uso da droga 

quan to em  qual in ten sidade (relação en tre dose e frequência) se dará tal 

cam inh ada (FLIGLIE, BO RD IN , LARANJEIRA, 2010; MOREAU; 

CAMARANI, 2014).

Essa capacidade de produzir  efeitos de recompen sa possibilita o 

uso recreativo de psicofármacos, quando esses são usados para simples 

obtenção de prazer. Se isso se dá em um  con texto ou  produz resultados 

fora do que é aceito pela sociedade, tem-se o uso in devido de determ i

n ada droga. Se o produ to é ilícito, tem-se o uso abusivo (SEIDL, 1999; 

MOREAU; CAMARANI, 2014). Desse m odo, todo uso abusivo será 

também  indevido, mesmo sem  a recíproca ser verdadeira, pois posso ter 

uso indevido de drogas lícitas como, por  exemplo, a ingestão de bebidas 

alcoólicas precedendo a condução de um  automóvel.

Outra maneira de se classificar o uso (ou os usuários) de droga é 

quan to à frequência e isso esclarece que nem todos os usuários de psicoa- 

tivos são dependen tes de tal uso. O  processo se in icia no primeiro con ta

to com  a substância, momen to em que temos o usuário experimental. 

Se a droga produzir  efeito de recompensa e se o con texto individual e 

social forem favoráveis a tal comportamen to, ou seja, se o potencial de 

reforço da droga for alto, provavelmente o usuário irá repetir esse uso, 

principalmen te quando a ocasião for  propícia. Teremos então o usuário
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ocasional, como por  exemplo, aquele indivíduo que sai com  os amigos 

para beber todos os finais de semana. Se o indivíduo prossegue perceben

do um a relação custo / benefício positiva em tal comportamen to, prova

velmente chegará à situação de uso frequente, na qual, já não depende 

de ocasião favorável, mas precisa usar o psicotrópico com  determ inada 

regularidade temporal, pois o organ ismo reclama uma dose da droga, de 

tempos em tempos. O  último estágio denomina-se uso com pulsivo ou 

dependen te, também  nom inado de farmacodependência ou  dependên

cia quím ica (SEIDL, 1999; MOREAU; CAMARANI, 2014).

Esse progressivo aumen to n a dose e frequência de uso da droga 

ocorre pelo fenômeno conhecido como tolerân cia, quer dizer, um a es

pécie de desgaste da resposta orgân ica ao (s) pscioativo (s) de tal forma 

que, para obten ção dos efeitos in iciais precisa-se aumen tar  a dose e/ou  

frequência da substân cia usada. N a ausência do psicofármaco, em  mui

tos usuários compulsivos, observa-se a sín drom e de abst in ên cia que 

corresponde a um  con jun to de sinais e sin tomas decorren tes da falta 

da ação farmacológica da substân cia no organ ismo do usuário. Assim , 

o indivíduo precisará da droga não mais para obten ção dos efeitos pra

zerosos do in ício, mas para abolir  os in ten sos desprazer e sofrimen tos 

orgân icos diversos (pun ição) que experimen ta quando o psicofármaco 

lhe falta (MOREAU; CAMARANI, 2014).

A farm acodepen dên cia é atualmen te compreendida como uma 

doença primária. Trata-se de uma situação de uso compulsivo da dro

ga, onde a possibilidade de parar inexiste para o enfermo. Esse uso é 

compulsivo e fortemen te reforçado. Tal comportamen to passa a ser do

minan te e imperioso para o indivíduo. En tre os critérios diagnósticos 

apresen tados pelas prin cipais diretrizes e manuais clín icos da área, a O r

gan ização Mundial da Saúde (OMS) resume 7 (sete) elementos compor- 

tamen tais, dos quais, se observada a presença de pelo menos 3 (três) em 

dado usuário, o mesmo poderá ser diagnosticado como dependen te. São 

eles: busca ativa pela droga e priorização do uso em detrimen to de ou

tras atividades cotidianas; perda do con trole sobre o con sumo; alterações 

biopsicossociais características; compulsão ou c r a v in g , popularmen te co

nhecida como “fissura”; recaídas após períodos de abstinência; tolerância
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e abstin ência; persistência do uso mesmo dian te do reconhecimen to de 

danos (PALHANO , 2000; MOREAU; CAMARANI, 2014).

Por fim , devemos cuidar  em  evitar o uso de termos in adequados 

por  serem pejorativos, et imologicamen te equivocados ou, simplesmen

te, por  não colaborarem  para um a melhor compreen são do problema, 

tais como: dependências física e psicológica, drogado, viciado, alcoóla

tra etc. Em  linhas gerais, entre as possíveis abordagen s do problema do 

uso indevido de drogas e da farmacodependência (prevenção, repressão 

e tratamen to), destaca-se a prevenção enquan to campo que deveria ser 

prioritário para investimen to de recursos e ações oriundas de polít icas 

públicas, tan to pela complexidade das diferen tes abordagen s terapêuti

cas com  seus altos custos e baixos índices de promoção de abstin ência 

duradoura, quan to pelos já  bem  conhecidos fracassos de polít icas públi

cas “an tidrogas” cen tradas n a preocupação em  reduzir  a oferta de psi- 

coativos, prin cipalmen te ilícitos, associada a um a inexplicável tolerân

cia com  o uso excessivo e indevido, por  exemplo, de bebidas alcoólicas 

(SEIDL, 1999; SAAD, 2001; MARIZ  et. a i ,  2003).

P r in c íp io s  e  po ss ib il id a d e s  e m  a ç õ e s pr ev en t iv a s

O  fato de não existir  um a fórmula mágica que garan ta sucesso 

nas ações de prevenção ao uso indevido de drogas, prin cipalmen te entre 

estudan tes, não nos impede de afirmar que a condensação dos resultados 

(positivos ou  não) relatados por  diversas experiências realizadas m un

do afora, inclusive nas diversas peculiar idades regionais do Brasil, tem 

sido capaz de propor  alguns pr in cípios e diretrizes gerais em  prevenção, 

con stan temen te revistos e atualizados. Esse material pode servir como 

orien tação aos in teressados em  dar  os primeiros passos n a realização de 

ações preventivas ao uso de drogas en tre estudan tes.

O ra, preven ir  é antecipar-se, chegar an tes do problema a ser evita

do. Assim , devemos lembrar-nos dos prin cipais motivos para a in iciação 

do (e aprofundamen to no) uso de drogas: obten ção de prazer; curio

sidade e in fluência de terceiros (prin cipalmen te am igos ou  colegas de
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algum  ciclo social); alteração in tencional da consciência de modo a obter 

efeitos considerados agradáveis; ansiedade gerada pelas incertezas quan to 

ao futuro; con tato com  o sobrenatural como forma de desenvolvimento 

da religiosidade e, até mesmo, desin formação sobre aspectos relacionados 

àquele uso, prin cipalmen te em se tratando dos possíveis efeitos biológi

cos das substâncias constituin tes (GALDUROZ  et. a l . ,  1997; SEIDL, 

1999; AQU INO , 2001; D IEH L; FIGLIE, 2014).

Outro pon to seria avaliar a motivação nossa (ou  de quem  nos pro

põe tais ações) ao in ten tarmos desenvolver algo nesse sen tido. Segundo 

alguns autores, os reais motivos que levaram o governo americano a criar 

a famosa “Lei Seca”, não tin ham relação direta com  a promoção da saúde 

pública, mas com  uma ten tativa de en fraquecimen to de um  movimen to 

sindical nascen te cujas reuniões eram após a jorn ada de trabalho, nos 

bares. Nessa mesma linha, a proibição, em determ inado momen to h istó

rico, do con sumo de ópio nos E.U.A., n ada mais foi que uma ten tativa 

de expulsão dos im igran tes chineses, pois com  a crise econômica, os ci

dadãos americanos precisavam recuperar seus postos de trabalho menos 

“prestigiados socialmen te” e que outrora haviam sido entregues de bom  

grado aos referidos im igran tes (SEIDL, 1999). Focando na polít ica pú

blica brasileira de “combate às drogas” percebe-se o uso frequen te de ex

pressões “militarizadas” e que tendem a personalizar o psicoativo, como 

algo a ser combatido, esquecendo-se (ou talvez, propositalmen te) de que 

se trata de um  produto, de um  objeto inan imado. Tan to é verdade que 

somen te em ju lh o de 2008 e pela Lei 11.754, foi que nosso órgão gover

namen tal responsável pelas políticas públicas na área deixou oficialmente 

de se ch amar de “Secretaria Nacional An tidrogas” para ser “Secretaria 

Nacion al de Políticas sobre Drogas”, man tendo a sigla SENAD.

En tretan to, alguns pequenos avanços têm sido observados, mais 

como fruto da mobilização social na área de saúde mental, pr in cipal

mente resultando na reforma psiquiátr ica concebida ao final do século 

passado, do que por  in iciativas governamen tais. A  perspectiva de “redu

ção de danos” opõe-se a tal priorização de investimen tos em repressão 

“policialesca” e apregoa que se deve investir n a redução da demanda por 

drogas, bem  como na m in im ização dos problemas ligados ao uso inde-
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vido e dependência (SEIDL, 1999). Percebe que a abstin ência absoluta 

é ilusória, não somen te pela h istória h umana de “sede pelo in fin ito” e de 

busca por “transcendência artificial”, mas por envolver aspectos ligados 

ao direito individual, obviamen te, quando tal comportamen to não im

plica em prejuízos para a coletividade. Assim , nessa perspectiva ressalta- 

se a importância de ações preventivas não apenas baseadas em educação 

in formativa, mas median te estratégias específicas e com  maior chance de 

gerar mudança de comportamen to. Também , nessa busca pela atenuação 

dos prejuízos decorren tes do uso indevido de drogas, admite-se a adoção 

do “mal menor”, como por  exemplo, o uso da terapia de substituição na 

qual se troca a droga mais poten te (“pesada”) por  outra que mesmo com 

riscos concretos à saúde (por vezes também  ilícita), mas que ajuda o de

penden te a suportar  a abstin ência à droga origin al e com  menores efeitos 

prejudiciais ao organ ismo. O u  seja, na redução de danos, a preocupação 

maior  é com  os danos sociais e à saúde pública, causados por  drogas líci

tas como o álcool e, entre as ilícitas, as in jetáveis pelo risco de tran smis

são de H IV/AIDS e outras infecções (SEIDL, 1999; AQU INO , 2001; 

FLIGLIE; BO RD IN ; LARANJEIRA, 2010; D IEH L; FIGLIE, 2014).

Essas efervescências conceituais e de compreensão do problema nos 

permitiram diversas percepções como o fato de que nem todos estão sob 

o mesmo risco de desenvolver problemas com drogas o que redunda em 

diferentes tipos de prevenção. Assim, abandona-se a categorização de pre

venção primária, secundária e terciária em prol de outra que percebe as pre

venções: universal, seletiva e indicada. N a prevenção universal, o público- 

-alvo são todos os indivíduos de um  determinado segmento populacional, 

no nosso caso, todos os alunos de uma dada Escola. N a seletiva, as ações já 

são mais direcionadas para um  subgrupo populacional que apresenta fato

res de risco, como por exemplo, os estudantes de uma Escola que tenha se 

destacado negativamente pelos altos níveis de evasão. N a prevenção indi

cada, trabalha-se com o foco em indivíduos que, mesmo ainda não sendo 

dependentes, evidenciam uso problemático de drogas em algum nível com 

indícios de alto risco para agravamento (DIEHL; FIGLIE, 2014).

No ambien te escolar, pr in cipalmen te no ensino fundamen tal, 

tem-se um  campo fértil para a implan tação de atividades de prevenção
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ao uso indevido de drogas, pois lá o in divíduo está boa parte do seu tem

po e, teoricamen te, aberto ao aprendizado e estimulado às efervescências 

in telectuais. Essas ações devem ocorrer não de m odo isolado, mas ape

nas como mais um  tema transversal a ser trabalh ado em uma educação 

in tegral, que funcione também  como elemento de tran sformação social, 

pela promoção da saúde e da qualidade de vida das crianças e adoles

centes. A  realização de palestras esporádicas por  especialistas externos, 

que desconhecem  a realidade da comun idade escolar, é desaconselh ada, 

pois pode apresen tar “efeitos colaterais” diversos, entre eles: despertar, 

desnecessariamen te, a curiosidade dos estudan tes para produ tos an tes 

desconhecidos e, além disso, fun cionar  como um a “droga” para a Dire

ção da Escola e demais educadores, os quais podem  se sen tir  como que 

“en torpecidos” ou  “anestesiados” quan to às suas responsabilidades de 

colaborar  de m odo eficaz para a mudan ça de comportamen to dos seus 

alunos (SEIDL, 1999; MARIZ  et. a l . , 2003).

Desse m odo, a proposta que nos parece mais coerente à luz dos 

conhecimen tos atuais é de que se trabalh e com  o in tuito de prevenir 

(ou pelo menos atenuar) o uso indevido de drogas entre pré-adolescen

tes median te a implan tação, n a Escola, de um  programa permanen te e 

composto por  diversos projetos. Tal implan tação pode ser assessorada 

por  especialistas externos em  colaborações específicas, mas deve ser li

derada nos momen tos in iciais e conduzida a médio e longo prazo, pelos 

atores que fazem a Escola acontecer, não somen te por  gestores, profes

sores e demais educadores, como também  por  alunos in teressados e de

vidamen te capacitados a atuarem  como agen tes multiplicadores de tais 

ações. A  seguir, comen taremos alguns modelos que têm  sido propostos 

para a prevenção nas Escolas, bem  como as prin cipais etapas n a implan

tação e condução de um  programa de prevenção ao uso de drogas na 

Escola (SEIDL, 1999; MARIZ  et. a l . ,  2003).

M o d e l o s  d e  pr ev e n ç ã o  n a  Esc o l a

Z  modelo do conhecimen to científico: en tende que a simples aqui

sição de in formações cien tíficas sobre os efeitos das drogas, prin -

189



cipalmen te os prejudiciais, seria suficien te para evitar que o ser 

h umano in icie tal experiência. A  in formação específica sobre psi- 

coativos, apesar de importan te requisito para um a tom ada de de

cisão conscien te sobre usar ou  não determ inada droga, n ão pode 

ser percebida como garan tia de abstin ência; basta olh ar para os 

diversos exemplos de profissionais da saúde com  uso indevido, e 

até dependen te, de psicoativos diversos!

S  educação para a saúde: aqui, compreende-se o tema como mais 

um  dos vários cu ja abordagem  é necessária em um a educação in

tegral, visando à qualidade de vida do educando. Desse modo, 

trabalh am-se também  assun tos como: alimen tação saudável, ati

vidades an ti estresse, educação sexual, entre outros.

■f oferta de alternativas: considerando que um  dos principais moti

vos, senão o prin cipal, para o in ício do uso de drogas é a obtenção 

de prazer, deduz-se que ofertar  formas alternativas e saudáveis de 

desenvolvimento de atividades prazerosas e que gerem algum  grau 

de realização pessoal nos adolescen tes, pode ser constituir  como 

fator de proteção para o envolvimento problemático com  psico- 

trópicos. En tre tais possibilidades enumera-se: in iciação artística, 

prática esportiva, in iciação ao empreendedorismo, envolvimento 

com  atividades de acolh imen to e orien tação a estudan tes novatos 

ou de series anteriores, mobilização para ações na comun idade etc. 

S  educação afetiva e modificações nas condições de ensino: propõe 

se trabalh ar aspectos individuais como, por  exemplo, autoestima, 

ansiedades e frustações, expressão oral e escrita etc. Além  disso, 

aspectos do coletivo, como: relações em  grupo, inclusive profes

sor / aluno, envolvimen to dos pais com  o cotidiano escolar, en

gajamen to político-represen tativo dos estudan tes e construção de 

um  ambien te de en sino con textualizado e prazeroso.

H á que se ressaltar que nem um  dos modelos supracitados pode 

ser con siderado como suficien te se utilizado isoladamen te. Para aumen- 

tarem-se as chances de melhores resultados preventivos, deve se buscar  a 

in serção de todos, ou pelo menos da maior ia das percepções de enfren- 

tamen to do problema.
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Neste item  apresen tamos um a sugestão de procedimen tos e eta

pas a serem consideradas pelos atores sociais da comun idade escolar 

quando da implan tação de um  programa de prevenção ao uso indevido 

de drogas, en tretan to e obviamen te, cada in stituição deverá desenvolver 

sua própria experiência, adequando as proposições seguin tes (ou  outras) 

às suas peculiar idades, prin cipalmen te em  termos de características do 

público alvo, objetivos traçados e desafios presen tes em  cada con texto 

(MARIZ et. a i ,  2003).

Z  Defin ição de um a polít ica in stitucional: o assun to deve ser am

plamen te discutido nos segmen tos da Escola (professores, estu

dan tes e funcionários) para que se decida na in stância deliberativa 

maior  da in stituição, qual a posição oficial sobre o tema e quais 

os prin cípios da abordagem  a ser feita. Suger imos que a decisão 

seja no sen tido de desestimular  o uso de psicoativos e que as ações 

sejam  con tinuadas, in terdisciplinares e com  apoio multiprofissio- 

nal, que sejam  planejadas com  a part icipação de representan tes 

dos três segmen tos da comun idade escolar e avaliadas per iodi

camen te para redefin ição dos rumos do programa. N a busca de 

parceiros externos deve-se considerar  o con tato com  outras in sti

tuições atuan tes em algum  dos aspectos relacionados ao tema a 

fim  de, por  exemplo, con tribuir-se com  a formação de redes de 

atenção aos usuários de drogas.

Z  Composição de um a equipe coordenadora: a fim liderar as in icia

tivas a serem discutidas e realizadas no âmbito do programa, in clu

sive avaliações periódicas que aumen tem  a chance de se otimizar 

resultados. Tal coordenação deve ser o primeiro grupo de pessoas 

a receberem uma capacitação sobre os diversos aspectos que en

volvem o tema, inclusive os recentes avanços científicos na área, 

para que deflagrem o processo de constan te formação de agen

tes multiplicadores. Desnecessário dizer que não somen te os três 

segmen tos escolares devem estar represen tados nessa coordenação,

Et apas na  impl ant ação de um pr ogr ama  de pr evenção
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como também  é in teressante que se con siga a participação de re

presen tan tes de pais e responsáveis e, até mesmo, de movimen tos 

sociais que atuem  na comun idade onde a Escola está inserida. 

Diagnóstico preliminar do uso de drogas: através de pesquisas com 

metodologia relativamente simples, pode-se obter in formações 

confiáveis sobre características de determinado segmen to popula

cional no que tange ao uso indevido de drogas. A análise dos dados 

coletados pode apresentar peculiaridades dos indivíduos avaliados 

em relação a esse comportamen to e tal fato pode direcionar as in

tervenções do programa tan to em termos dos produtos mais usa

dos, quan to sobre os fatores mais influentes em tal uso, apenas para 

citar exemplos. Esse direcionamen to gera otimização dos esforços 

no que concerne aos recursos humanos (tempo e energia) e mate

riais investidos na prevenção (GALDUROZ et. a l ,  1997; SEIDL, 

1999; CARLINI et. a l ,  2002; MARIZ et. a l . , 2003; ANDRADE, 

DUARTE, OLIVEIRA, 2010; BASTOS; BERTONI, 2014).

Ações de sensibilização: são atividades de duração relativamen te 

curta, sobre algum  aspecto mais específico e relacionado ao tema 

e que sirvam para despertar o interesse da comun idade escolar em 

discutir  e abordar  o problema. A realização de eventos, tais como 

ciclo de palestras, mesas-redondas, debates, rodas de conversas, 

pode ser útil. Recomenda-se a part icipação de especialistas de d i

feren tes áreas a fim  de que o público alvo tenha con tato com  um a 

diversidade de pon tos de vista de um  mesmo tema e perceba que 

a questão carece, de fato, de um a abordagem  in terdisciplinar e 

multiprofissional. “...É fundamen tal que esses especialistas este

jam  plen amen te comprometidos coma verdade cien tífica sobre o 

assun to e não com  a reprodução de idéias pré-concebidas que ser

vem  apenas como susten tação ideológica e não para a promoção 

da saúde in tegral...” (MARIZ et. a l . ,  2003).

Formação de multiplicadores: a coordenação deve fazer reverberar 

o treinamen to que recebeu no momen to da concepção do progra

ma, repassando os conhecimen tos apreendidos para outros indiví

duos da comun idade escolar, obviamen te com  a ajuda dos parcei

ros, a fim de que se tenha material h umano habilitado a assumir
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a liderança do programa a médio e longo prazo, reoxigenando a 

composição da própria coordenação. Isso também  favorece que, 

cada vez mais, um  maior  número de atores sociais da escola este

jam  melhor preparados para abordar e problema e, consequen te

mente, melhor apoiar  e orientar alguém mais próximo de si que, 

porven tura, venha desenvolver uso problemático de drogas. 

Projetos específicos: atividades que permitam ao estudante se expres

sar em relação ao tema trabalhado, tais como, mostras artísticas d  ou 

culturais, concursos de cartazes e/ou literários. Pode-se, por  exem

plo, fazer um  concurso para escolher a imagem visual (logomarca) 

do próprio programa, enfim, diversas possibilidades de projetos. O  

fato é que todos os projetos dentro do programa devem ser propos

tos, planejados, executados e avaliados de modo articulado e com 

objetivos específicos conectados aos objetivos maiores, do programa.

O  PROFISSIONAL DE LETRAS: POSSIBILIDADES EM PREVENÇÃO

Entre todos os cursos de licenciatura, talvez Letras seja o mais 

imerso na essência da profissão de professor. In icialmen te pelo fato de 

trabalh ar com  línguas e linguagens, elementos fundamen tais ao processo 

de comun icação h umana que, por  sua vez é de extrema importân cia para 

o desenvolvimento e cidadan ia, tan to pela inserção social quan to profis

sional, desde “sempre” e, sobretudo, em  nossa sociedade con temporânea.

Nessa perspectiva, compartilh aremos alguma das nossas percep

ções, de modo categorizado, sobre possibilidades de colaboração es

tratégica do profissional de Letras em  ações in terdisciplinares e mul- 

t iprofissionais com  vistas à prevenção ao uso indevido de drogas e à 

farmacodependência.

O  PROFESSOR POR EXCELÊNCIA

Ao atuar como professor, pr in cipalmen te de língua por tuguesa e 

no ensino fundamen tal, o profissional de Letras provavelmen te será um
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dos professores com  maior  carga-horária, ou  seja, com  maior  con tato 

com  os estudan tes e mais possibilidades de estabelecimen tos de vín culos 

afetivos e construção de um a relação de confiança. Ademais, como a 

lín gua materna permeia nossas vidas, muitas atividades podem  ser pro

postas e conduzidas por  esse professor, den tro das aulas de por tuguês 

ou  mesmo fora, com  a part icipação de toda a comun idade escolar. Para 

exemplificar, descreveremos resum idamen te um a experiência recente.

Com o um a das atividades desenvolvidas em  um  programa de 

prevenção em  um a Escola Mun icipal de Cam pin a Grande (PB), foi 

proposto aos estudan tes, através dos respectivos professores de língua 

por tuguesa que:

...pesquisassem e coletassem recortes de notícias de 

jornais, revistas, entre outros, sobre o impacto social 

das drogas e que montassem um grande mural na 

Escola com tais notícias. Sugeriu-se aos alunos que 

usassem como critério para seleção desse material, 

aquilo que, na opin ião deles, fosse o mais importan te 

sobre o assun to ou o que os chamasse mais a aten

ção. Essa foi uma estratégia para avaliar-se, embora 

preliminarmente, a visão dos adolescentes a respeito 

do tema e de incentivá-los à efervescência na discus

são sobre o assunto, favorecendo o diálogo entre os 

segmentos escolares e incen tivando o adolescente a 

expressar seus pensamentos. Após uma semana de di

vulgação da atividade proposta aos alunos, feita pelo 

corpo docen te da EMPA, viabilizamos uma progra

mação para a observação do mural e apresentação 

oral de alguns trabalhos pelos alunos que se volunta- 

riaram para tan to, na tarde do dia dois de dezembro 

de 2009 (MARIZ et. d . ,  2011).

Após a referida programação, em  reun ião de avaliação do Co

m itê Escolar  de Prevenção ao Uso Indevido de Drogas (CEPUID ), a 

conclusão foi de que a atividade alcançou seus objetivos, superando as 

expectativas, pois duran te o período de tempo destin ado à preparação 

do mural, os alunos se envolveram com  as pesquisas, solicitando fre-
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quen temen te ajuda aos professores. Duran te a programação, no m o

men to em  que alguns alunos volun tários venciam  a tim idez e tomavam  

a palavra para in dicar  suas con tribuições ao mural e justificar  o motivo 

de as terem selecionado, percebeu-se que o foco das preocupações dos 

adolescen tes era em  aspectos tais como: os efeitos biológicos das drogas, 

os riscos das drogas lícitas (como álcool, tabaco e medicamen tos) e um  

forte medo de perderem  a liberdade por  ficarem “viciados” em uma des

sas drogas (MARIZ et. a í ,  2011).

O u tra experiência foi um a atividade conduzida pelo mesmo pro

gram a supracitado, na qual duran te um a semana, a equipe executora 

dispon ibilizou urnas (caixas de papelão lacradas e apenas com  um a pe

quena abertura n a parte superior, em  form a de fenda) a fim  de que 

os alunos pudessem  ali depositar  toda e qualquer dúvida que tivessem 

sobre drogas, obviamen te, sem  se iden tificar. Depois do período acerta

do para a coleta das questões, categorizou-se as pergun tas agrupando-as 

por  critérios técn ico-cien tíficos e agendou-se com  a Direção da Escola e 

professores o melhor momen to para o retorno à Escola. Nesse momen

to, os in tegran tes do projeto foram  em  cada sala para conversar com  os 

estudan tes sobre as questões mais frequen tes. As dúvidas foram  esclare

cidas, sempre com  a preocupação de detectar quais as reais indagações, a 

fim  de n ão despertar curiosidades desnecessárias e tampouco apresen tar 

respostas pron tas e acabas, mas sim , ajudar  os estudan tes a construírem  

seus conhecimen tos, sempre com  a moderação do professor  responsável 

pela tu rm a no momen to, prin cipalmen te quan to à form a de abordagem  

e condução das discussões! Em  sua maioria, as questões eram sobre ál

cool e tabaco, sobre o que os familiares podem  fazer quando o pai bebe 

demais e é violen to com  mulh er e filhos. En tre as drogas ilícitas a maior  

preocupação era com  maconha e crack (BESSA; MARIZ , 2010).

Em  ambas as vivências supracitadas, a part icipação dos professo

res de lín gua por tuguesa da referida Escola foi não somen te estratégica, 

como fundamen tal. Eram , desde a concepção, planejamen to até a exe

cução e avaliação das atividades, os mais envolvidos com  a proposta. As 

idéias vieram de um  deles e tal liderança não nos pareceu ser algo for jado 

ou  artificial, mas espon tânea e con sequência de um  maior  envolvimen to
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com  a In stituição, ou  seja, com  os estudan tes. Isso talvez ocorra por  

um a maior  carga-horária em  sala de aula na Escola, talvez pela “força 

do ofício”, considerando-se que os con teúdos e as abordagen s didáticas 

no ensino do por tuguês tem  relação direta com  o objetivo de fomen tar  

a compreen são e expressão escrita na língua, sendo rotin a o estímulo à 

leitura, à redação e ao debate, como formas de solidificar argumen tos e 

promover crescimen to in tegral no aprenden te.

AS LINGUAGENS E OS DISCURSOS

Falar em prevenção a qualquer comportamen to considerado pre

judicial ao indivíduo e/ou à sociedade é falar sobre comunicação. Nesse 

sen tido, as linguagens que usamos para transmitir  mensagens, algumas 

explícitas, outras nem tan to, são elementos por  demais estratégicos e 

que não podem  ser esquecidos pelos que in ten tam obter sucesso em suas 

ações. A seguir, relataremos algumas atividades nas quais buscamos esti

mular a reflexão sobre certas situações relacionadas ao uso indevido de 

drogas e à farmacodependência. O  in tuito foi de estimular estudantes 

para que, dian te de uma análise crítico-reflexiva sobre situações reais, pu

dessem exercitar sua compreensão e sedimentar conceitos sobre aspectos 

teóricos do assun to. Tal relato não descreve situações protagon izadas por 

profissionais de Letras, nem tampouco no con texto do ensino fundamen

tal, mas pode servir de provocação para que esses profissionais considerem 

o desafio de levá-las para esse nível educacional, pleno de peculiaridades.

As atividades ocorreram  em  aulas sobre uso de drogas e farmaco

dependência para graduandos dos cursos de Medicin a e En fermagem . 

Desenvolveu-se uma estratégia didática de aprendizagem baseada em 

problemas (PBL). Um a semana an tes da au la expositiva, apresen ta

ram-se algumas situações retiradas do cotidiano e relacionadas ao uso 

de psicoativos (en trevistas de programas n a TV, vídeos de campanhas 

governamen tais “an tidrogas”, comerciais de bebidas alcoólicas etc.). O s 

estudan tes foram  estimulados a registrar livremente suas percepções so

bre cada material.
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No dia da aula expositiva sobre o tema, logo no iní

cio dos trabalhos, dispon ibilizou-se um tempo para 

que cada grupo se posicionasse em relação às situa

ções apresentadas. Ao final da aula, após a exposi

ção do conteúdo, as respostas de cada equipe para 

as situações-problema apresentadas foram retomadas 

oportun izando-se uma discussão mais ampla. Me

dian te perguntas e observações, o professor tentou 

estimular os discentes a, gradativamente, usarem as 

in formações recentemente recebidas, na análise de 

cada situação a fim de reorientar ou confirmar seus 

posicionamen tos prévios.” (MARIZ et. a l., 2014).

A  receptividade de tal experiência superou as expectativas do do

cente e dos discen tes.

...principalmen te diante dos relatos de estímulos 

para a discussão e pelo fato de que, ao receberem 

subsídios teóricos para se posicionar sobre cada uma 

das situações, puderam rever suas respostas emitidas, 

no início da aula, com base em um senso comum 

muito semelhante ao modo de pensar de indivíduos 

leigos no assun to, ou seja, da população que, em bre

ve, tais estudantes deverão atender. Ao aplicarem os 

conhecimentos apresentados na aula expositiva tive

ram a oportun idade de sedimentarem o en tendimen

to a respeito dos princípios norteadores da prevenção 

ao uso indevido de drogas e à farmacodependência. 

(MARIZ et. a l., 2014).

A leitura do texto completo da citação acima poderá auxiliar  o 

in teressado em reproduzir  tal experiência em  diferen tes con textos, por  

certo, com  as devidas adaptações de con teúdos e abordagens, inclusive 

no âmbito do ensino fundamen tal, composto em boa parte, por  indiví

duos em  transição para adolescência. Essas cr ianças são cotidianamen te 

bombardeadas por  mensagens, às vezes n ão tão eviden tes. Assim  é neces

sário que pais e responsáveis apresen tem esclarecimen tos, tão in trínsecos 

ao processo de educação!

Aos in teressados nesse tipo de abordagem , ouso dizer que não 

con sigo vislumbrar  profissional mais h abilitado para conduzir  ou  asses-
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sorar-vos em tal desafio do que aquele que passeia pelas entrelinhas dos 

diversas discursos, ouvin do os seus “ditos e náo ditos”.

L i t e r a t u r a : a  a r t e  i m i t a , m a s  n á o  s e  l i m i t a  à  v i d a !

Nesse aspecto n ada temos a apresen tar sobre atividades em sala de 

aula, diretamen te desenvolvidas com  estudan tes de qualquer nível edu

cacional. Gostaríamos “apenas” de compartilh ar  algumas “aven turas” de 

reflexões e a ousadia em  publicá-las imagin ando que exista um  público 

leitor para a resposta da questão: como os personagens das h istórias fic

tícias (ou n ão!), que permeiam  as páginas das obras literárias se relacio

n am  com  substân cias psicoativas? As experiências (ou  efeitos orgân icos) 

por  eles descritas condizem  com  um a real possibilidade, à luz dos conhe

cimen tos farmacotoxicológicos atuais? Verossim ilh ança ou  tran scendên

cia? Realidade e/ou  ficção? O  que predom in a nesse m undo imaginário 

para onde os autores talen tosos nos levam de m odo arrebatador? Seria 

esse o segredo do sucesso de uma obra literária, um  equilíbrio posológi-  

co (quase que “alquim ista”) entre o que nos parece real e cotidiano com  

o encan tamen to de outro mundo, outras vidas a serem visitadas?

Desse modo, temos relido, pesquisado, con fron tado descrições, 

por  vezes incrivelmente detalh adas, com  as in formações cien tíficas sobre 

produ tos bioativos e, na grande maior ia das vezes, os sinais e sin tomas 

descritos são perfeitamen te explicados cien tificamen te. Fato impressio

nan te, considerando-se os parcos conhecimen tos cien tíficos sobre pro

cessos fisiológicos e mecan ismos de ação farmacológica na época em que 

tais clássicos da literatura foram  escritos.

Só para destacar um  exemplo, Charles Baudelaire apregoou “... 

um  homem  que só bebe água tem  um  segredo a esconder a seus seme

lh an tes...” (BAUDELAIRE, 2005, p .170.). Sen timo-nos ao pon to de 

pergun tar, como poderia ele saber que o etanol, substân cia psicoativa 

das bebidas alcoólicas, é um  depressor do Sistem a Nervoso Cen tral e 

que age, in icialmen te, deprim indo circuitos cerebrais responsáveis pelo 

que poder iamos chamar de “freios sociais”, deixando aquele que se exce-
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de na bebida gradativamen te mais à von tade, ao pon to de perm itir  que 

segredos guardados debaixo de “sete chaves” venham à tona. Com o, se 

o conhecimen to científico dos psicofármacos se deu apenas a partir  da 

década de 1940 (ALMEIDA, 2006)? Simplesmen te por  meio de um  es

pírito observador, estudioso e imaginativo que leva o artista a trabalh ar 

com  doses equivalen tes de in spiração e transpiração? Melhor não ousar 

responder. O ptar  por  deixar as pergun tas como provocações (que até 

podem  ser tolas), nos parece mais confortável!

No mesmo texto lê-se um a recomendação que corrobora com  um 

dos atuais pr in cípios da prevenção ao uso indevido de drogas:

...deve-se estar embriagado. Nada mais con ta. Para 

não sentir o horrível fardo do Tempo que esmaga os 

vossos ombros e vos faz pender para a terra, deveis 

embriagar-vos sem tréguas.

Mas de quê? De vinho, de poesia ou de virtude, à 

vossa escolha. Mas embriagai-vos. (BAUDELAIRE, 

2015 , p .189 ).

Sobre o quê falávamos an teriormen te, senão de que uma das pos

síveis estratégias de prevenção ao uso indevido de drogas é exatamen te a 

oferta de formas alternativas (e saudáveis) de obten ção de prazer! Acaso 

temos receio de que nossos adolescen tes con tinuem  escolhendo os “vi

nhos” da vida? Será que a poesia ou  a vir tude que temos oferecido são 

menos atraentes ou  “in ebrian tes”? São questões fáceis de serem respon

didas. En tretan to, difícil é mudarmos de comportamen to a um  pon to 

tal que, algum  dia, a mera formulação delas seja algo sem sen tido!

Além  disso, obviamen te o exposto até aqui nesse subitem  não é a 

possibilidade mais relevante para a abordagem  de textos literários como 

estratégia de prevenção ao uso indevido de drogas e a tan tos outros com

portamen tos de risco potencial à saúde e ao desenvolvimen to humano. 

Deve-se dar o descon to de que, um  autor  da grande área de ciências 

biológicas e da saúde, sempre fará a opção de tr ilhar por  cam inhos que 

lhe forem  mais “sólidos”. Isso não sign ifica negar, ou  pelo menos não re

conhecer que através do con tato com  atividades lúdicas, como a leitura
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literária, por  exemplo, é possível estimular  a reflexão e o debate sobre o 

tema a part ir  de con tos, romances, poesias e outros gêneros textuais que, 

em algum  momen to, abordem  a questão. Isso perm itirá à equipe multi-  

profissional e in terdisciplinar de prevenção ao uso de drogas, liderada ou 

assessorada por  um  profissional de Letras, avaliar como o assun to tem  

sido abordado pelos atores sociais ao longo dos tempos e buscar  seme

lhanças e/ou  diferenças com  as vivências de pessoas reais do cotidiano 

dos pré-adolescen tes.

C o n s i d e r a ç õ e s  f i n a i s

O uso indevido de drogas, embora seja comportamen to de risco 

para o desenvolvimen to da dependência qu ím ica e outros malefícios 

aos organ ismos individuais e coletivos, tem  sido algo presen te ao longo 

da h istória de h uman idade, talvez por  essa sede de autotranscedência e 

busca do in fin ito que todos parecemos ter, em maior  ou menor  grau.

A  evolução do conhecimen to científico tem  nos perm itido com

preender melhor o problema, reclassificá-lo, rever conceitos de termos 

muito usados n a área, além de nos ajudar  a pen sar  e propor  prin cípios, 

modelos e estratégias de en fren tamen to da questão em  con textos sociais 

diversos. En tre esses, destaca-se a Escola, prin cipalmen te a de ensino 

fundamen tal, afinal, as pesquisas epidem iológicas sobre uso de drogas 

in formam  que, em sua maioria, os in divíduos que desenvolvem uso pro

blemático de drogas, inclusive farmacodependência, in iciaram  a experi

men tação do psicotrópico n a pré-adolescência.

Dian te de tais constatações, destacamos possibilidades para o pro

fissional de Letras como protagon ista em ações de prevenção ao uso de 

drogas entre estudan tes do ensino fundamen tal. Professor por  excelên

cia, profissional que passeia pelas entrelinhas detectando os “não ditos” 

dos diversos t ipos de discursos. Facilitador da leitura literária que nos 

permite viajar  e, por  que não, conhecer personagen s envolvidos com
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drogas em  outros con textos sociais, viabilizando comparações com  a 

con temporaneidade, só para citar algumas possibilidades.

Longe de ousarmos apresen tar um  manual com  soluções pron tas 

e acabadas, en tregamos um  convite a um  dos prin cipais atores sócio 

educacionais para que se mobilize, den tro de suas possibilidades, na 

construção de esforços in terdisciplinares e multiprofissionais de edu

cação in tegral em  prol da promoção da saúde e qualidade de vida de 

nossos estudan tes.
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Cá poeir a .

Moleca Sapeca

Língua de criança 

é brincar solta no vento 

é pular, rodar e dançar

E no jogo movimento 

Aprender a andar no ar

Lá,

na beira da roda, 

criança canta, 

e rola.

Com  os passos, 

as pernas voam.

Ganham  o céu.

Beijam  a terra.

Poeira sobe.

Abraça o vento.

E no dindindum do berimbau

dançam.

Chacoalham as portas. 

Balançam as cercas.

Tremem o chão.

A criançada

Na roda tudo é começo e meio. 

Tudo é parte e inteiro.

Tudo ginga na ginga do corpo.

Que deixa de ser meu, seu, dele. 

Para ser nosso.

Ponte que une 

os nós entre nós.

1 8 / 1 0 / 2 0 1 4
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Camil a  e a Chuva

Moleca Sapeca

Camila é men ina sabida.

Cam ila é men ina quieta.

Vive no mundo da lua.

Gosta de brincar pensamentos,

de ver o mundo virar outro dentro da cuca da gente.

Cam ila gosta da chuva.

Gosta do cheiro, do escuro e do vento.

Gosta da brisa fria, que beija as testas e arrepia os pelos.

Cam ila gosta dos cheiros que sobem do chão.

O  de mato molhado.

O  de barro amassado.

O  da terra quente agora fria.

Gosta de olhar as casas entre as gotas ralas de água.

Gosta de ver as mudanças nas cores e formas que a fina cortina de água provoca.

Quando chove, Camila abre bem os ouvidos.

Quer ouvir a música da chuva.

O  assovio do vento nos buracos da janela.

O  furar dos pingos de água na telha de Eternit.

A sin fon ia das goteiras nas latas vazias.

Cam ila gosta do escuro que se transforma o dia.

Escuro que revela aos olhos, que tudo que é, pode ser de outro jeito.

E que esse outro não é bon ito nem feio.

Só é outro.

Mais um.

Mais uma forma que Cam ila descobre.

Mais um mundo que seus olhos colorem.

Em meio a chuva, Camila transforma pensamento em realidade.

Realidade em poesia.

E tudo sem mágicas.

Sem fadas madrinhas ou príncipes encantados.

Apenas a men ina e seus sonhos na poeira dos dias.
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N o e l  P r e t in h o

Moleca Sapeca

Quando eu era menino.

Adorava o natal.

Das luzes nas grades, aos sapatos na janela.

Tudo do natal me encantava.

De longe, o colorido dos enfeites nas casas sem reboco fazia a minha rua parecer

um  presépio.

E eu lembrava que num lugar como aquele, um menino importan te nasceu.

Nos presépios de verdade, o menino era sempre branquinho.

Na foto que a vó tem dele, também.

Nos comerciais da TV, as pessoas que comiam perus, panetonnes, rabanadas, 

pernis e um monte de outras coisas que eu nunca vi na vida, também eram bran-

quinhas.

Mas eu adorava o natal.

Adorava o papai Noel em sua roupa vermelha.

Cin to em volta da grande pança.

Rosto rechonchudo.

Cabelo e barba de algodão doce.

Tudo bem branquinho.

Eu sonhava com o dia em que ele bateria em minha porta.

Colocaria um presente bem grandão debaixo da árvore que eu fiz de galho seco. 

E talvez, quem sabe, a gente bateria um papo.

Ele me con taria como é morar lá no polo norte. Como é ser branquinho que nem

a neve.

Todo dia eu escrevia uma carta nova ao papai Noel.

Tinha medo que, sem querer, minha carta se perdesse no caminho. De tantas 

alguma tinha que chegar.

Naquele ano, um vizinho, disse que o papai Noel ia visitar nossa rua no sábado à

tarde.

Eu  estranhei. Papai Noel prefere a noite que à tarde.

E sábado era muitos dias antes do natal.

Mas, ele ia vim.

Todo ano eu escrevia várias cartas.

Mas ele nunca vinha.

Tentava sempre ser um bom menino.

Mas acho que não tentava direito.

Se fizesse tudo certinho ele vinha.

Mas naquele ano não fiz nada errado.
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Náo briguei com ninguém na escola.

Não desobedecí minha mãe.

Até ajudei Dona Judite atravessar a rua.

Naquele ano papai Noel não ia se esquecer de mim.

Fiquei todo sorriso no rosto.

Que nem comercial de creme dental.

Con tava os minutos esperando o sábado nascer.

E ele nasceu em dia de sol quente.

Nem  sorvete se aguentava na casquinha.

Sentei no batente da rua, esperando o bom velhinho chegar.

De repente, dobra na esquina um  carro vermelho arrodeado de meninos descal

ços.

Feliz da vida me aproximo.

Finalmente eu ia conhecer seu Noel, meu velho amigo de tantos pedidos.

Mas quando eu olhei dentro do carro, papai Noel era preto!

Preto que nem carvão.

Tomei um susto, e no desespero abri o berreiro.

Choreeeeeeei, que nem bebê desdentado.

Como é que pode. Papai Noel mora no polo norte, é branco que nem a neve.

Ele não pode ser preto que nem asfalto.

Que nem pneu de carro.

Que nem macaco.

Que nem eu.

Papai Noel é melhor.

E branquinho porque é puro.

Quando ele viu meu berreiro, pegou um embrulho, abriu um  sorriso e veio dar

em minha mão.

Sen ti um aperto no peito.

Mas o presente, eu não quis não.

Ele me perguntou o que foi.

Eu respondí que papai Noel de verdade era branco que nem glacê de bolo. 

Sorrindo ele me respondeu:

- Ah, mas esse é o Papai Noel gringo. O  daqui tem a cara da nossa gente. E de 

chocolate. Diferente, mas tão bom quan to o outro.

Ali, parado, vendo aquele outro Noel trazer felicidade aos nossos barracos, com

preendí que eu posso ser mais.
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Vida  a dois

Marvin 42

Acorda devagar, sonolen to em um lamento incrivelmente conquistador, fa
zendo com que me demore um  pouco mais na cama. Faz um drama ao se encontrar 
com  o banho matinal. Sua refeição faz às pressas e desliza pra sua rotina empolgado 
com mais um momento de se expandir.

Em  casa me an ima o sol a organizar tudo pra ele.

Limpo o espaço, refaço seus passos do dia anterior e vou guardando a ba
gunça que só ele é capaz de fazer. Espero o horário para novamente o encontrar. 
Depois do almoço o son inho da tarde, e me invade a alegria de um minuto de paz 
olh ando seu descansar merecido, depois de tantos gritos e conflitos por nada que 
tenha sentido na verdade. A implicância é uma boa parte de seu comportamento 
natural. Ele é confuso e carente, o que talvez a genética explique. Mas o fato é 
que complica tudo que parece óbvio, fazendo de cada palavra trocada uma dádiva 
de momento singular. E fácil de requerer amor, difícil de entregar. Me beija no 
compromisso de um pedido, e abraça quando nada quer. É singelo em saber amar.

Seu sorriso de quem acorda novamente vibrante é assustador e revigorante. 
Ele sai quase sempre depois, para ver o sol se pôr enquan to a rua ferve no ‘rush’ do 
arrebol. Depois é o programa natural das noites em casa: café, sofá e televisão. O  
con trole em minha mão é só para colocar no canal que ele quiser. E assim, impe
rador de meu caminhar, vai sorrindo para cama me esquentar o peito numa <con- 
chinha> que destrói qualquer sen timento infeliz do dia que se encerra. Na minha 
mão ele pega, con tando os dedos num ritual sagrado até que o sono o derrube nos 
braços dos sonhos angelicais.

Ele é meu homem, meu centro, meu mundo.

Meu Super-Homem, safado e astuto.

Meu menino, meu pedaço de eternidade, meu tudo.

209



Mea cul pa ... Nossa cul pa!

Lys Silva

Passeava numa das ruas mais movimentadas do centro da cidade, olhando 

vitrinas bonitas, arrumadas, “chiques”; carros estacionados com cores diversas; os 

brilhos intensos das joias nos pescoços, orelhas, braços e dedos de quem passava. 

Caminhava vagarosamente, enchendo meus olhos de tanta beleza.

Em cada vitrina, mil opções! Vestidinhos fa sh io n s , modelitos arrojados, sal

tos altos, batons, bolsas, perfumes, chocolates... Paraíso! A variedade era intensa, 

despertando vontade de comprar tudo, necessidade mesmo.

Absorta assim, con tinuava caminhando, uma vitrina aqui... outra ali... E 

entre tantas vitrinas, num momento de distração, tropecei. Dei dois passos e um 

palavrão e consegui me equilibrar. Ainda bem! Seria terrível uma queda em pleno 

centro da cidade, com tanta gente me olhando, que vergonha!

Distraidamente, enquanto me recobrava do susto, procurei o objeto em 

que havia tropeçado... O  maldito objeto em que havia tropeçado! Dei de cara então 

com um menino que acordara assustado com meu tropeção bem em cima dele. 

Cabelos sujos, rosto lambuzado, corpo enlameado, pés imundos, seios pequenos... 

Seios pequenos?! Corri os olhos de volta ao seu cabelo, na altura dos

ombros, bem poderia ser uma menina, cara não tinha, mas poderia ser. Provável 

mesmo era ser desleixo de cortar o cabelo.

Perguntei-me o que fazia aquela figura, suja e maltrapilha, bem no movi

men tado centro da cidade. Deveria encontrar um lugar mais discreto, um cantinho 

mais escondido, para não sujar nem enfear tanto a cidade. Num  último esgar de 

raiva e protesto, encarei-o, para fazê-lo entender bem o que eu pensava do tropeção 

que levei e, pela primeira vez, olhei em seus olhos.

Não sei quan to tempo se passou até que eu pude reunir forças para desviar 

meu olhar dos olhos daquela menina. Sim ... era uma menina, eu vi em seus olhos. 

E vi muito mais! Eu vi os sonhos que ela nem ousara sonhar; vi os vestidos que não 

usou; vi o perfume guardado na gaveta de sua cômoda, num quarto vazio, da casa 

que ela nunca possuiu . Eu vi sua mãe... que já morrera e o seu pai, que lhe abando

nara. Eu vi o estupro que ela sofrerá, vi a lágrima que derramara. Eu vi a vala, eu vi 

a lama, eu vi a dor. E lá no fundo, bem no fundo dos seus olhos, como um reflexo 

esmaecido, eu vi a minha culpa... e vi a tua!

Com  esforço, virei o rosto num impulso e segui o meu caminho sem olhar 

para trás e hoje, quando caminho pela rua no centro da cidade, tomo sempre o 

cuidado de olhar por onde ando, e quando encontro uma criança abandonada, suja 

e maltrapilha, estico bem o passo e passo sobre ela, sem tropeçar.

E, assim, seguimos nosso caminho... carregando a nossa culpa!
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Dois meninos

Jaine Barbosa

Eram duas moças num ôn ibus qualquer. Conversando, sorrindo, pensan

do, observando a vida por olhos rápidos, por carros parados, por buzinas barulhen

tas, quando ao longe avistaram dois meninos que corriam velozmente na tentativa 

de subir em outro ôn ibus à frente. Não de entrar nele, só de subir e, pelo lado de 

fora mesmo, seguir viagem. “Que espanto! Que perigo!” Eram todos só admiração 

e outra mistura de sensações. O s passageiros se enfureciam, bramavam de raiva 

porque os “moleques”, os “trombadinhas”, os “bandidinhos” estavam ameaçando 

o mundo (penso que os únicos ameaçados eram eles mesmos). Uma das moças, 

vendo a cena inusitada, dizia em alto em bom  som que eles mereciam apanhar, que 

não havia tamanha audácia, que subir em um ôn ibus em movimen to é inadmissível 

(e talvez seja mesmo). Mas a outra, em silêncio, escondia-se por trás de óculos escu

ros e agradecia pela existência daquele objeto porque só assim poderia chorar sem 

que ninguém a notasse. Sozinha, mesmo em um veículo lotado, poderia sofrer por 

duas crianças vazias de si, dos outros, de sonhos, de esperanças. A men ina poderia, 

escondida em lentes sombrias, chorar por dentro e por fora. Para ela eles não eram 

moleques, não eram bandidos, ainda que viessem a roubar. Eram crianças, crianças 

sem rumo, sem cama pra recostar a cabeça e dormir um sono tranquilo, sem casa 

para voltar depois de um dia na escola, sem pais para acalentar quando o medo do 

escuro viesse, sem comida para matar a fome que às vezes mata também, sem roupa 

para aquecer e espan tar o frio. Eram  somente crianças... A moça não conseguia se 

enraivecer, ela não queria isso. Suas lágrimas eram preces líquidas, eram clamores, 

pedidos aos céus, a Deus.

Eram  orações silenciosas, n inguém notava, mas ela estava ali, amando os 

dois pequenos, que para o mundo não passavam de delinquentes, irresponsáveis, 

mesmo que na escola a tia nem tivesse ensinado o que significava essa palavra que 

gente grande usa. Será que teriam ido à escola? Será que ensinaram a eles que no 

mundo escuro tem gente que sabe brilhar um pouquinho? Será que foram amados 

algum dia? Como voltariam para casa? E se caíssem do ôn ibus e se machucassem, 

quem cuidaria deles? Lágrimas e mais lágrimas. Eram só crianças... O  ôn ibus se 

foi, eles também, e depois, por entre carros, barulhos, buzinas, a moça seguiu sua 

viagem e depois daquele dia todas as crianças de rua fazem com que ela derrame 

outras preces pelos olhos na esperança de ser ouvida, de ter um mundo melhor.
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A LIGAÇÃO

Rafael Arruda Sobral

Ilustração: Mariana Sales

Era quase noite quando ele ouviu o telefone dela tocar e a lua começava a 

brilhar nos olhos daqueles que se dispunham olhá-la. Ouviu  uma vez, ouviu duas 

e quando a terceira estava para ser ouvida, ela atendeu. Em  silêncio, ele esperou 

atentamente pelo que viria a seguir e imaginou como tudo mudaria a partir  da

quele momento. Inspirando aquele ar quente com bastante calma, para que ela
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não ouvisse a sua respiração, o que lhe dava a impressão de estar vislumbrando os 

campos do mundo de Hades, começou a martelar em sua mente aquele conhecido 

sen timen to de desprezo, uma velha sensação de que aquele seria mais um crepúscu

lo em meio à poeira e ao esquecimento, pois era isso que acontecia quando algum 

alguém ligava para a sua mãe.

— Boa noite, querido.

Após alguns segundos, foi isso que ele a ouviu suspirar. Definitivamente, 

tudo mudaria de novo, pois não ouvira apenas uma “boa noite”, escutara também 

o complexo “querido”, e isso mudava tudo. Mas não querendo se dar por vencido, 

supôs que havia uma chance, por menor que fosse de ela estar falando com ele, que 

estava no quarto ao lado, fingindo dormir e sonhar com uma noite que chegaria 

arrebatando e transformando o pior que o dia tinha lhe oferecido. En tão, levantou- 

se de sua cama bagunçada e, no escuro, tateou a parede à procura da luz do quarto, 

mas antes de encontrá-la ouviu outra afirmação:

— Sim , estou com muita saudade de você.

Enfim, desistiu. Con tinuou em silêncio, no escuro. Daí pensou: “é assim 

que deve ser mesmo, não há nada que eu possa fazer”, pois não podia ser com ele, 

sempre ali presente. Dentre seus lençóis sujos, naquele quarto úmido e predisposto 

ao limbo, apenas con tinuou ouvindo, e a cada palavra dita o menino imaginava 

quem era esse alguém que sempre ligava para a sua mãe nesse horário. Mas suas 

tentativas estavam sempre fadadas ao fracasso, pois não conseguia formular o rosto 

de n inguém, só tentava.

— Quando nos veremos de novo?

Isso acabou com ele de uma vez por todas. Ela queria ver alguém e ele não 

podia impedir, além de ele nem saber quem era esse alguém, onde ela o encontraria, 

ou quando isso aconteceria. Na verdade, ele é quem devia estar falando no telefone 

para fazer essas perguntas, pois ele é quem estava ouvindo tudo isso cuidadosamen

te. Não obstante, ele seria o mais afetado nisso tudo, pois as consequências sempre 

sobram para os que se escondem onde a luz não os alcança. Nesse meio tempo, 

começou a fazer h ipóteses: se o alguém fosse o seu pai, teria respondido explicando 

tudo bem detalhadamente. Seu pai sempre fora conhecido na vizinhança pelo seu 

jeito responsável e compassivo de ser. Falavam até que esse era o seu karma, e que se 

separara da esposa por que não suportava mais as transgressões cometidas por ela. 

Na verdade, o menino nunca compreendera bem essa situação, mas conformara-se 

com as relações quebradas. No entanto, se fosse o ex-namorado da mãe (aqui ele 

para e faz cara de nojo), teria codificado tudo em números, pois era apenas um 

viciado nos males da sociedade. Um  sujeito todo engomado, que trabalhava no 

banco central da cidade, sempre aparecendo por lá com presentes caros para sua 

mãe, o que a deixava fascinada e a ele dava entojo. Felizmente, não chegou a contar 

muitas datas com ele. As más línguas vizinhas diziam que ele era um canalha e 

que isso fizera a sua mãe desistir dele, apesar de o men ino desconfiar desses fatos. 

Mas desde então estivera a salvo, até o sol nascer e mais uma vez lhe proporcionar 

calafrios transfigurados nessas situações, pois, enfim, tudo voltara. E se fosse outro? 

Não podia ser, pois ela tinha dito que não queria mais n inguém, que tudo fora mais
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que o suficiente, então, por que mudaria isso, logo agora que ele estava aprendendo 

a ouvir tudo da maneira correta? En tão, não estou ouvindo devidamente?

Ilustração: Mariana Sales
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-  Sim.

Afinal, o que tudo isso significava? Dessa vez ele compreendeu direito e 

nada que alguém diga pode mudar esse fato. Ela disse “sim” e isso queria dizer 

muita coisa. Para ele, “sim” é algo que todo bom  menino diz quando quer brincar 

na rua e sua mãe pergunta se já fez o seu dever de casa, mesmo não tendo feito. Da 

mesma forma, ouve isso quando a mãe responde a sua avó se já conseguiu um  novo 

emprego. Era assim que funcionava, mesmo que tudo fosse mentira, e apesar de 

ainda menino já sabia muito bem como identificar e lidar com essas características 

de ser gente grande. Só não sabia o que fazer naquele momento. Não suportava 

mais pensar que tudo poderia acontecer de novo, e que, mais uma vez, ele não seria 

levado em consideração naquilo tudo. Mas ele precisava tomar uma atitude, pois, 

apesar de suas desconfianças, era um membro nato daquela família e por  isso tinha 

todo o direito de expressar o que pensava sobre aquela situação, algo que nunca se 

atrevera a fazer antes. Primeiro pensou em ir lá e perguntar que loucura era aquela 

em que ela estava se metendo, mas lembrou-se que um bom ouvinte nunca se re

vela no meio da tocaia, daí desistiu. Mais uma vez restaram-lhe apenas seus velhos 

e sábios ouvidos.

-  Acho melhor eu te ligar depois, pois acho que há alguém nos ouvindo.

A verdade é que ele nunca conseguia ficar quieto, nunca sabia se comportar

dian te dessas situações. Já  dizia uma velha que mora na casa ao lado: “um menino 

que não sabe só ouvir não é um bom menino, pois não vale nem para uma sim

ples tocaia”, e assim ele concordava, pois sabia que esta é a atividade mais basilar 

e necessária quando se é filho de alguém. Mas enquan to con tinuava deduzindo 

h ipoteticamente com quem ela estava se metendo, viajando naqueles seus insólitos 

pensamentos, enfim, os reflexos da lua conseguiram transpassar os furos da cortina 

na pequena janela ao lado. Assustado pela mãe que acabara de entrar no seu quarto, 

deu um pulo da cama e antes de conseguir recuperar o fôlego, assimilar tudo que 

vinha acon tecendo até ali e pensar no que ela diria, a sua mãe perguntou:

-  Você ouviu o que eu estava falando?

Como de costume, o seu quarto estava todo bagunçado, com aqueles livros 

velhos que sempre relia com a esperança de que, ao menos, em sua mente eles se 

fariam novos em folha. O  seu dever de casa mais uma vez não tinha sido feito. Es

quecera-se de propósito de ligar para o seu pai lhe buscar para passar aquelas ente- 

dian tes tardes falando sobre responsabilidades masculinas e sobre o que realmente é 

ser um homem, além de tantas outras coisas que não tinha feito só para passar um 

tempo ouvindo a sua mãe falar. Mas nada mais importava, pois a única coisa que 

realmente os interessavam naquele momento era conseguir enxergar um ao outro 

em meio ao escuro daquelas quatro paredes. Ambos precisavam disso, e como um 

bom menino sempre faz, e isso ele não aprendeu com seus livros, mas aprendera 

ouvindo, apenas balançou negativamente a sua cabeça, em meio à luz que ultrapas

sava os recortes da cortina, projetados em seu rosto pela lua crepuscular.
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Tã o  pequenas e t ã o  gr andes em sua ânsia  pel o saber

Jéssica Pereira Gonçalves

Aprendi com meu filho de dez anos 

Que a poesia é a descoberta 

Das coisas que eu nunca vi 

Oswald de Andrade.

Ensinar para m im  não foi uma paixão à primeira vista, mas aos poucos 

fui aprendendo a ser professora e, mais do que isso, fui tomando consciência da 

importância de encarar minha profissão com  seriedade e responsabilidade. Uma 

das poucas, mas significativa experiência que tive com o ensino, encan tou-me e 

marcou-me profundamente enquan to professora e principalmente enquan to pes

soa. Antes daquela experiência nunca havia ensinado a crianças, ao menos não a 
crianças tão pequenas.

Fui, na companh ia de meus colegas de projeto, visitar uma instituição que 

acolh ia meninas carentes para desenvolver atividades artísticas e de ensino. Ao con

versar com  uma das freiras responsáveis pela admin istração do local, combinamos 

de min istrar aulas de português, francês e inglês, de acordo com a dispon ibilidade 

da instituição e dos constituin tes de meu grupo.

Eu  e algumas outras colegas ficamos responsáveis por  min istrar aulas de 

português à turma de meninas mais novas, que tinham entre sete e nove anos. 

Dessa forma, combinamos de levar para aquelas meninas alguns textos literários 

como poemas infantis, fábulas, con tos. No primeiro dia de aula, ao entrar em sala, 

nos deparamos com meninas extremamente simpáticas, sorridentes, acolhedoras. 

Não percebíamos naqueles rostos felizes os sofrimen tos e dificuldades que cada 

uma enfrentava, não conseguíamos enxergar a carência de recursos e muitas vezes 

de carinho que acometia aquelas pequenas vítimas sociais. Ao invés dessa realidade 

cruel, enxergávamos crianças cheias de sonhos, afinal os sonhos são universais, in

dependem de classe social.

Algo naquelas meninas surpreendeu-me. Elas, apesar de serem tão novas, 

eram extremamente interessadas em aprender novos idiomas. Foi inevitável não 

pensar em quantas pessoas têm a oportun idade de conhecer quan to idiomas quei

ram, mas não se interessam. As pequenas assim que souberam que eu conhecia um 

pouco do idioma espanhol, logo pediram para que eu as ensinasse. De improviso, 

percebi que precisava mudar nosso plano de aula e comecei a repassar para aquelas 

aprendizes mirins algumas noções elementares sobre a língua. Ainda lembro-me 

das expressões faciais daquelas meninas, expressões que demonstravam alegria, 

curiosidade, ânsia pelo conhecimento. E como foi comovente. Naquele momento, 

percebi com grande alegria o encanto da in fância e, além disso, o quan to essa fase 

da vida é motivadora. Aquelas crianças encheram-se de vontade de viver, recar

regaram minha esperança na vida, nas pessoas... Desejei ardentemente que elas 

con taminassem não apenas a m im , mas a todas as pessoas do mundo com aquela 

energia positiva. Uma das pequenas disse-me que o seu sonho era aprender a falar
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“mexicano”, pois esse era o sonho de sua mãe também. Não consegui infelizmen

te, naquela aula tão curta, ajudá-la a realizar o seu sonho, mas sei que ela chegou 

em casa e disse a sua mãe que começou a realizá-lo, que aprendeu a falar algumas 

(poucas) palavras em “mexicano” e que depois daquela aula ela ficou sabendo que 

n a verdade o nome do idioma é espanhol. E, só por isso eu já fiquei extremamente 

feliz, a felicidade é contagiante. Da mesma forma, creio que aquelas crianças nem 

imaginam  o bem que me fizeram, mas isso não importa, o que importa mesmo é 

que elas deram sentido aquela velha frase clichê cheia de verdade “cada encontro 

deixa marcas em nossa alma”.

Daquele dia e daquelas meninas guardo para o resto de minha vida uma 

foto que tenho com elas, um abraço coletivo das mesmas e um  ensinamento que 

vale muito mais que dinheiro: assim como as crianças não devemos deixar trans

parecer em nossos rostos as tristezas pelas quais passamos, os nossos rostos devem 

transmitir alegria. Afinal, o que importa mesmo é ser feliz e fazer com que as outras 

pessoas ao nosso redor também sejam.
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Sobr e o amor : al gumas hor as de descober t a

Beatr iz M edeiros

Revirando o baú de um dia cansativo encontrei uma caça ao amor, uma 
caça as diferentes e mais bonitas formas de amar. No ín timo do meu coração sem
pre tive medo do que a vida pudesse me reservar, tive medo das diferentes formas 
de ver o mundo, mas sempre tive bem guardado comigo que: o mundo podería 
desabar dentro de m im , mas a vida valería a pena. Um  certo dia, antes de sair de 
casa, choramingando por problemas pessoais, resolvi que não deveria sair com eles, 
o mundo fora dos portões da m inha casa não merecia meus problemas. Naquele 
momento encontrei uma caixinha colorida que havia ganhando em meu aniversá
rio de oito anos e falei para m im  mesma: “Hoje não vou levar estes problemas, irei 
guardá-los aqui dentro.” Assim  como aquela caixinha um  dia guardou doces que eu 
escondia para n inguém comer, naquele dia ela iria guardar tudo que fosse amargo 
e n inguém precisava saber.

Parecia ser um  dia como todos os outros em que eu acordava, tomava banho 
e atrasada como sempre saía comendo minha maçã e correndo pelas escadas daquele 
prédio empoeirado. Passava pelo tio da padaria e dava bom dia, e já distante escutava 
ele dizer “bom trabalho menina”. Entrava no ônibus e ia observando as poucas casas 
que havia pelo caminho, via também todas as lojas acordando e eu pela janela daque
le velho ônibus indo conquistar mais um dia. Duran te o caminho, este que era curto 
mesmo, não dava tempo nem de cochilar, até porque se eu cochilasse iria perder de 
ver as diferentes figuras humanas já em movimento as sete e quarenta e cinco da 
manhã. Naquele percurso até o trabalho via a cidade ganhando cores e movimentos 
em cada levantar de portão do comércio. As pessoas a entrarem nos ônibus lotados, 
o rosto já cansado, talvez seja cansaço do dia anterior, somados aos outros dias, meu 
sono acompanhando, mas não permitia que ele me dominasse.

Em alguns pontos do trajeto havia empurra-empurra para conseguir lugar, mas 
eu que já estava sentada na cadeira mais alta, observando que mesmo quando a vida do 
outro parece ser mais bonita meu lugar estava melhor, agradecia por estar sentada, até 
que entrasse um velhinho ou alguma mãe com bebê e eu precisasse ceder meu lugar.

O  passar do dia era longo, não via mais o sol enclausurada em quatro pa
redes do departamento bancário que trabalhava. Não sabia que cor estava sendo 
con tornado o dia, apenas o relógio me mostrava que já era hora de ir para casa. 
Meu desejo depois de um dia tão cheio era chegar em casa, tomar um banho e 
descansar para logo mais enfrentar outra manhã. Peguei minha bolsa, tirei o crachá, 
bati o pon to e fui caminhando até a parada de ôn ibus. Ao entrar no ôn ibus, estava 
cansada, com fome e adian to que também estava sonolenta, quando vi entrar um 
senhor com duas crianças, aparentemente tinham entre três e quatro anos e uma 
senhora com um bebê no colo.

Todos se acomodaram nas cadeiras duras e eu não parava de observá-los, 
olhei-os o caminho inteiro. O  senhor abriu um  biscoito e perguntou se os filhos 
queriam, rapidamen te vi a ação dos meninos em uma atitude desesperada de pegar 
aquele saquinho de biscoito. Com  o mesmo instinto famin to que arrancaram 
o biscoito das mãos do pai, também perguntaram se a mãe estava com fome. À 
senhora também aceitou um  biscoito, nesse momento, eu a olhava ainda mais e
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percebi no bebê que estava em seu colo que este tinha uma pulseira de fita branca 

no braço, havia algo escrito, me debrucei um pouco para tentar enxergar, quan

do li havia o seu nome “Milena”, esta que por  nome já representa amor e graça. 

Aquela família parecia voltar da matern idade, os rostos transbordavam felicidade 

pela chegada de mais uma criança, aquele homem, em sua simplicidade poderia ter 

diversos problemas, mas n inguém naquele ôn ibus tinha o mesmo brilho nos olhos, 

o mesmo sorriso no rosto daqueles seres que estavam chegando em casa com mais 

um membro da família. Naquele momento, eu pensei nas diversas famílias luxuo

sas em que o amor não se faz presente, nos diversos lares que não falta o biscoito, 

mas que faltava sen timen to bonito, enquan to aquela mulher que acabara de sair 

do hospital, pegar um ônibus lotado, abrir um pequeno pacote de biscoito para 

alimentar seus filhos fazia com  que eu enxergasse o amor no lugar menos propício a 

isso, no horário mais desgastante do dia. Aqueles rostos sujinhos era o que mais me 

chamavam atenção, aquele homem com trajes suados, aparência envelhecida do 

sol, as unhas cheias de terras, talvez as únicas terras que aquela família aparentava 

ter, me faziam perceber que o sentimento em muitos casos é o combustível para se 

con tinuar lutando diariamente. Aquela família, cujo nome eu não descobri e aque

les rostos que nunca mais os verei me fizeram lembrar do amor, do amor as coisas 

pequenas, do amor ao próximo e da esperança, a esperança que estava representada 

no rostinho sofrido de cada uma daquelas crianças, elas não faziam ideia do que a 

vida poderia oferecê-las, talvez não en tendam muito sobre a vida, mas amor elas já 

sen tiam e demonstravam isso no gesto de cuidado uns com os outros. O  cuidado 

para a mãe não machucar o bebê na janela do ôn ibus, o cuidado com o pai para os 

pequenos sentarem e não cair duran te o percurso.

En tão, desci primeiro que eles e não pude mais observá-los, ao chegar em 

casa e pegar minha caixinha colorida em um gesto simbólico de me livrar de tudo 

que eu julgava ser problema em minha vida, puxei a corrente que a fechava e pela 

janela a sacudi, jogando tudo fora. Ver aquela cena de amor me fez perceber que 

este sentimento bon ito estava presente nos atos mais singelos que eu pudesse ima

ginar, nas atitudes mais simples esse sentimento se resignificava.

E eu que sempre disse que o amor não existia, aprendi a enxergá-lo nas 

pequenas coisas. N a manhã seguinte acordei e aquela cena não me saía da mente, 

quando desci para pegar o ôn ibus, ao abrir o portão uma men ina que esperava 

pela mãe na padaria me perguntou o que era o amor, eu fiquei surpresa, não sabia 

respondê-la direito, pensei um  pouco e vi que meu ôn ibus havia acabado de passar, 

respirei mais um pouco e disse que era preciso que ela sentisse nas pequenas coisas 

para poder defini-lo. Na inocência de criança, com o sorriso no rosto, ela me disse 

“En tão amor é abraçar” e eu a questionei por  ter chegado aquela conclusão, com 

o mesmo sorriso, ela me abraçou e pergun tou se eu havia sentido. Naquele mo

men to, tive a certeza de que nunca saberia definir o amor com precisão, naquele 

dia eu refleti e aprendi sobre as diversas formas do amor se manifestar, seja ela na 

celebração feliz da chegada de mais uma criança ao lar, seja ela no abraço sincero de 

um  ser cuja esperança está estampada no rosto.

Ainda que busquemos definir o amor, será uma tentativa frustrada, amor é 

fruto que vem de dentro, e mesmo que seja um clichê, o amor está presente onde 

nós fazemos florescer. Vi o amor nascer na chegada de mais uma criança a uma fa

mília simples e cheia de espírito afetivo e senti o amor no abraço sincero e inusitado 

de uma men ina que eu nunca havia visto.
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Máes, Nuvens, Cr ianças e Ár vor es

Nathália Niely

“Olhe pra os dois lados antes de atravessar a rua, náo lave o cabelo de 

noite, comer banana de noite faz mal, con tar estrelas dá verruga, andar descalço dá 

bicho no pé, coma devagar pra não dar dor de barriga, comer muito doce dá cáries, 

leve um  casaco, não sobe aí que pode cair, não corre pra não se machucar, não mexe 

pra não se sujar, não responda a sua mãe, respeite os mais velhos, estude pra ser 

alguém na vida, jogar  bola é coisa de meninos, você não é mais um bebê, se não 

comer o feijão não vai crescer, pen teia esse cabelo direito, enxugue os pés, coloque 

o prato dentro da pia...” Eu tenho quase certeza que todas as mães do mundo são 

iguais a minha, com um milhão de ordens que a gente escuta uma a uma todos os 

dias. Mas como posso lembrar de tudo isso, mãe? Jurava que havia, todos os meses, 

uma reunião mundial com todas as mães pra ensaiar essas frases todas, pra criar 

um  padrão de mãe igualzinha pra todo mundo. Elas sabem que você vai esquecer 

a toalha, que vai brincar até passar da hora de fazer a lição ou vai cair quando for 

brincar de pega-pega. Mães sabem tudo!

Não fui a criança mais sapeca do mundo, mas já fiquei ranzinza várias 

vezes, a cada castigo ou reclamação. “Não se pode fazer nada nessa casa!” era m i

nha fala favorita, falava com razão, como se fosse o argumento mais poderoso do 

mundo, mesmo que fosse depois de quebrar o vidro do centro da sala ou quebrar 

o relógio com uma bola. Falar isso me fazia parecia estar certa, não importa a 

situação. Falei “Você só reclama comigo” mesmo sendo (ainda) filha única, ouvia 

meus primos falarem isso, e nunca imaginei que eles usavam essa frase porquê eles 

tinham irmãos. E quando tinha que comer algo que não gostava? Ah! Era um pro

blema! Quinze anos depois minha mãe ficou sabendo: eu nunca tomei a vitamina 

de banana que ela me dava todos os dias. Todo dia, era minha cadelinha, Bizuca, 

quem tomava um copo inteiro daquele mistura que eu odiava. Minha mãe, mesmo 

com as reuniões mundiais e a experiência de mãe, nunca desconfiou de nada, en

quan to a Bizuca, já estava roliça. E, talvez eu tenha sido bem sapeca.

Nesses dias, já com vin te anos, estava no ôn ibus quando comecei a prestar 

atenção no diálogo de duas crianças que estavam sentadas na minha frente. Um 

menino e uma menina. Idavíamos passado perto de uma árvore grande, quando 

começou o diálogo:

- A s  árvores são boas no calor. Elas dão frutos e sombra. Disse a menina.

- Tadinhas das árvores, ficam sempre ai, dão sombra e frutinhas mas ficam 

sempre no sol e morrendo de sede.

Como nunca parei pra pensar em árvores? Vivi parte da minha infância 

subindo nelas, catando azeitonas, acerolas, umbu! Agora, me vi ali, no meio de 

um diálogo quase intelectual, digno de um biólogo sobre as necessidades de uma 

árvore. Eu  não tinha uma resposta, mesmo
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que eu fosse apenas uma ouvinte naquela conversa, mas torci bastan te pra 

que a men ina tivesse e o assun to não acabasse ali. Na rotina, na correría, quem 

pararia pra ver o que a árvore precisava, se não pessoinhas que viviam a vida inten

samente, sem se lembrar do on tem, nem se preocupar com  o amanhã. A pureza e 

a inocência que só as crianças têm.

A menina, quem sabe em uma peripécia femin ina, tinha uma resposta, e a 

mais linda do mundo:

- As árvores, os passarinhos, os bich inhos da floresta, quem cuida é Deus. 

Quando eles estão com sede, Deus faz cair a chuva do céu. Para a fome, têm fru- 

tinhas. E quando o sol tá muito quente, Deus coloca as nuvens na frente do sol.

Era uma resposta pura, bonita. En tendi o que Jesus falava n a bíblia quan

do dizia que para ir para o reino dos céus era necessário ser como uma criança, 

era o que se poderia resumir em uma palavra: pureza. Se até para as árvores Deus 

colocou um  cuidado especial, para as crianças, Deus colocou um  cuidado ainda 

melhor, e adequado às peripécias infantis: as mães. Não acredito mais que há uma 

reunião mundial, ou que todas as mães conversem umas com as outras para saber 

agir igual com todos os filhos. Hoje, penso que Deus fez as mães como fez as nu

vens, pron tas para derramar susten to e proteger-nos na hora que mais precisamos. 

O  amor dispensado por elas é inigualável, é fonte de crescimento. Criança é pureza 

e alegria, é ser feliz com carinhos e “carões” dados por quem o Dono da vida ensi

nou o que é ser o amor.
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Cont es d e  Uaf r ique  Cent r al e 
[Cont os da Áf r ica Cent r al ]

Josilene Pinheiro-Mariz

Sempre amei ouvir h istórias. N a minha casa, essa tradição foi vivida por  cada um 
de nós, irmãos mais novos. Lembro-me muito bem dos meus con tadores favoritos: 
papai, m inha mãe e a minha vó materna —provavelmente, nessa ordem. Ouvir  h is
tórias vendo as estrelas..., talvez seja a minha mais doce recordação de uma infância 
que permance viva, pulsan te !!! Afinal, nem faz tan to tempo...

Já  na Universidade Federal do Maranhão, tempos depois, como estudante da lín
gua francesa, me foi apresentada a literatura em língua francesa da África. Uma 
tradição oral... ouvir e contar h istórias ? Uma nova possibilidade de reviver a terna 
in fância e voltar a ouvir e con tar h istórias dentro da minha fu tura profissão ; então 
como aman te da língua francesa, entendi... S u p e r !!

Anos depois, em uma livraria de b o u q u in s  d o c c a s io n , em Montreal, deparei-me 
novamente com as minhas memórias da in fância ; dessa vez, elas estavam em um 
livro de C o n tes d e  1’A fr iq u e  C en tra le . Naquele momento, estavam ali... nas minhas 
mãos. Mas, como fazer para que meus próximos também lembrassem dessa nossa 

jovem in fância ? Acalentei esse sonho entre uma tradução de um  conto e de outro ; 
e, onze anos após a aquisição do pequeno livro, atendi, então, a uma chamada da 
R e v is ta  N o ta  do  T ra d u to r  (UFSC) e, o nosso grupo de tradutores (francófonos/ 
francófilos das culturas ligadas à língua francesa), decidiu partilhar as deliciosas 
leituras destes con tos de tradição oral da « África em francês». Enviamos os textos 
que foram publicados em 2011'.

Desde o ano 2000, então, en tendo que para um francófilo, Mon treal pode ser um 
centro difusor das culturas africanas, an tilhanas, asiáticas e de todos os lugares nos 
quais está a língua francesa, tenho lido o livro com estudantes de língua francesa de 
todas as idades. Desde os que estão na universidade até os pequenos aprendizes de 
francês como língua estrangeira, da UAEI (Unidade Acadêmica de Educação In- 

fan til-UFCG), aos quais também dedico estes con tos traduzidos. Sem, no entanto, 
deixar de lembrar àqueles que deixaram a in fância para trás, que a ela pode estar 
dento de nós. Sejamos, pois, como crianças e deixemos sen timentos adultos darem 

lugar à inocência e aos sen timentos amáveis.

1 Agradeço a  M ar ia Ren n ally  Soares d a Silva qu e  reun iu  os arqu ivos pub licados n a Revista 
n .t . (2011). Lin k : h t tp :/ /w ww .n otadot radu tor .com /p revias/(n .t .)_Con tos_da_Afr ica_Cen -  
t r al_selecao.pd f para este livro. O s t radu tores dos con tos são: Kelly  d a Silva M elo, M ar ia 
Ren n ally  Soares d a Silva, Nyeber th  Em an uel Pereira dos San tos, Sara Dam ares Barbosa 
Sefan de e Josilen e P in h eiro-Mariz.
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Esses con tos são, portan to, para ler, ouvir e contar. Passemos adian te essas h istórias 

africanas con tadas há séculos, con tadas de pais para filhos, con tadas de geração 

em geração, posto serem essas lições centradas na tradição oral africana que ainda 

aportam benefícios aos nossos filhos, uma vez que as nossas raízes vêm de lá. Re

cordemos, pois...
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La  f e m m e  q u i  m a n g e a i t  l e  s o l e i l

Un  h om m e et une femme partent un jour  poser des pièges dans la forêt. Ils com- 

mencent par couper une grande quantité de fines lianes. Puis, ils creusent un trou. 

Avant d ’aller placer des collets um peu plus loin, le mari dit  à sa compagne :

« Si quelque chose tombe dans le piège, surtout n’y touche pas. Attends m on  re- 

tour. Tu as compris ?

—  O ui », répond la femme.

Le soleil passe par là ; II ne voit  pas le piège.

Patatras ! II tombe dedans. La femme a vu le Soleil disparaítre dans le trou. Elle 

se precipite. Mais, que fait-elle ? Désobéissan t à son mari, elle prend le soleil et, 

comme elle a très faim, elle le mange tout entier.

Alors, 1’Eau, 1’amie du Soleil, se m et en colère.

En  une seconde, la forêt est inondée. La femme prend peur. Elle appelle son  mari 

à son  secours.

« Au secours ! Viens vite ! Le soleil est tom bé dans le piège mais l’Eau est venue. 

O h  ! Dépêch e- toi! Je vais me noyer. »

Lh om m e entend Tappel. II accourt à toutes jambes. Dan s la forêt, il coupe une 

grande herbe magique à fruits rouges q u il passe à la surface de 1’Eau. Miracle ! 

D ’un  coup, l’Eau disparait ...

« Tu vois, tu n’as pas voulu rnécouter, dit-il ensuite à son  épouse. Je vais repartir 

installer des pièges. Si tu as encore faim, man ge le reste de la viande mais laisse le 

Soleil tranquille. Tu entends ! »

Hélas ! La femme ne suit pas le con seil; dès que le Soleil tom be dans la fossé, elle 

le croque à pleines dents. L’Eau  se fâche une nouvelle fois.

« Au secours ! Au secours ! » Hurle la femme.

Mais lh om m e est parti trop loin. II h en tend pas ses cris. Elle est engloutie par les 

flots et elle meurt. Un  peu plus tard, on  retrouve son cadavre. Au village, on la pleura 

longtemps et on  Ten tem . A son mari devenu veuf, on  donna une autre femme.

A M U LH ER  Q U E CO M IA  O  SO L

Um  dia, um homem e uma mulher saíram para colocar armadilhas na floresta. 

Eles começaram a cortar um a grande quan tidade de cipós finos. Logo em seguida, 

cavaram um buraco e, antes de colocar as armadilhas em lugares mais distantes, o 

marido disse à sua companheira:
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“—  Se alguma coisa cair n a armadilha, não toque nela de jeito algum. Espere até 
eu voltar. Você entendeu?”

“—  Sim”, respondeu a mulher.

O  Sol, passando por ali, não viu a armadilha. T c h ib u m \ e caiu dentro dela. A mu

lher viu que o Sol havia caído dentro do buraco e se jogou. Então, o que ela fez? 
Desobedecendo as ordens do marido, ela pegou o Sol e, como estava com muita 
fome, o devorou inteirinho.

En tão, a Água, am iga do Sol, ficou com muita raiva. E, em um segundo, a floresta 
ficou inundada. A mulher en trou em pân ico e gritou para que seu marido viesse 
socorrê-la.

“ —  Socorro! Venha depressa. O  Sol caiu n a armadilha e a Agua apareceu. Oh! 
Ande logo! Eu  vou me afogar!”

Assim  que o homem ouviu o chamado, correu o mais depressa que pode. Na flo
resta, ele cortou uma erva mágica bem grande de frutos vermelhos e passou na 
superfície da Agua. Milagre! De uma vez, a Agua desapareceu.

—  Você está vendo? Você não quis me escutar! Disse o marido à sua esposa. Eu vou 

voltar para colocar as armadilhas. Se você ainda estiver com fome, coma o resto da 
carne, mas deixe o Sol em paz. Você está en tendendo? »

Mais uma vez a mulher não escutou os conselhos do seu marido. O  Sol caiu de 
novo no buraco e ela o devorou novamente. A  Água se zangou mais uma vez.

“Socorro! Socorro! » Gritou a mulher.

Mas, dessa vez, o marido estava muito longe e não conseguiu ouvir o chamado da 
mulher. Ela foi engolida, então, pelas ondas e morreu.

Pouco tempo depois, o seu corpo foi encontrado. Na aldeia, todos choraram sua 

morte e depois ela foi enterrada. En tão, deram outra mulher ao marido, que ficara 
viúvo.
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La  m o u c h e  e t  l a  s t a t u e t t e

La statuette et la mouche étaient avant que se cache le dieu de la terre, des amies 

inséparables.

Un  jour, en bavardant, la mouche demande à sa camarade : « Pourquoi, ma mie, 

as-tu des yeux brillants? A  les voir, on  a 1’impression  d’être en présence de lucioles.»

—  Ce ne son t pas des lucioles, chère amie, ce son t m es deux yeux, ils son t  naturels. 

Mes yeux son t capables d’identifier tout ce qui est cachê dans la terre, sous l’eau, 

et à présent, je tente une expérience : je m’exerce à voir ce que pensent les gens.

—  Pas possible ! Intervint la mouche ; mes deux yeux sorten t de leurs orbites, ce 

qui me donne la possibilité de voir tout ce qui rhen toure, mais je doute que les 

tiens soien t capables d’apercevoir les objets invisibles ; cest  finalement grâce à la 

finesse de mon  odorat que je découvre le plus facilement mes proíes. Procédons à 

un  essai! proposa la mouche. Je vais rhenvoler pour me cacher loin d’ic i ; si tu me 

découvres, je croirai à la puissance exceptionnelle de ta vue. »

La statuette accepta et invita sa collègue à se retirer et à se cacher. Celle-ci prit  son 

envol, fit le tour de la pièce et se reposa discrètement sur la nuque de son  amie.

La statuette se m it à chercher, elle inspecta le toit, tous les murs ju squaux moindres 

fissures, le plancher dans les moindres rainures, elle chercha ju squau  moment oü 

ses yeux commencèren t à lui faire mal. Fatiguée, elle s’avoua vaincue, incapable de 

découvrir la mouche.

« Amie mouche, s’écria-t-elle, vraiment tu es imperceptible, viens vite, sors de ta 

cachette ! »

La mouche con tourna la tête de son  amie et lui déclara d ’un  ton  moqueur : « tu 

peux tout voir, je le crois, mais tu napercevras jamais les objets placés derrière ta 

n u qu e!»

Quelles que soien t nos qualités, évitons de faire le fanfaron. Les autres son t ca

pables de nous surprendre en nous prouvan t que nous sommes loin d’être ce que 

nous croyons être.

A M O SCA  E  A  ESTATUETA

A estatueta e a mosca eram, desde que o mundo é mundo, amigas inseparáveis. 

Um  dia, quando conversavam, a mosca pergun tou à sua amiga: “Por que, amiga, 

você tem olhos brilhantes? Ao vê-los, a gente tem a impressão de estar na presença 

de vaga-lumes”.
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—  Não são vaga-lumes, cara amiga, são os meus dois olhos, eles são naturais. Meus 

olhos são capazes de identificar tudo o que está escondido na terra e debaixo da 

água; e, agora, eu ten to uma experiência; eu me exercito para ver o que as pessoas 

pensam.

—  Não é possível! Interveio a mosca; meus olhos saem das órbitas, o que me dá 

a oportun idade de ver tudo ao meu redor, mas eu duvido que teus olhos sejam 

capazes de ver objetos invisíveis. Enfim, é graças à sensibilidade de meu olfato que 

eu descubro mais facilmente as minhas presas.

—  Façamos um  teste! Propôs a mosca. “Eu vou voar para me esconder longe daqui, 

se você me achar, eu acreditarei no poder excepcional de sua visão.”

A  estatueta aceitou e convidou sua parceira para se retirar e se esconder. Ela deco

lou, deu a volta na sala e pousou discretamente no pescoço de sua amiga.

A  estatueta começou a procurar, ela in specionou o telhado, todas as paredes até as 

mais ínfimas rachaduras, o piso e cada ranhura, ela procurou até que seus olhos co

meçaram a doer. Cansada, ela confessou-se vencida, incapaz de descobrir  a mosca. 

“—  Amiga mosca, gritou ela, realmente você é imperceptível, venha depressa, saia 

do seu esconderijo.”

A mosca con tornou a cabeça de sua amiga e lhe disse em tom  de zombaria: “Você 

pode ver tudo, eu acredito, mas você nunca perceberá os objetos colocados atrás 

do seu pescoço”!

Quaisquer que sejam nossas qualidades, evitemos ser esnobes. “Os outros são ca

pazes de nos surpreender, mostrando-nos que estamos longe de ser aquilo que 

acreditamos ser”.
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L e  CH IEN  ET  LA P O U LE

Un chien et une poule se promènen t dans le petit village de Mazawili. Le soleil est 

haut dans le ciei et il r íy a personne dans le village à cette heure de la journée. Les 

femmes se son t rendues avec leurs enfants à la rivière pour y laver le linge et faire la 

vaisselle. Q uan t aux hommes, ils son t  allés les uns à la chasse, les autres à la pêche. 

Tout en traversant le village déserté par ses habitants, le chien et la poule aper- 

çoivent devant une case une grosse marmite posée sur un  feu de bois. Poussés par 

la curiosité, ils s’en approchent. Q u’y a-t-il dans cette marmite ? Avec sa patte, le 

chien fait  basculer le couvercle puis il se penche et flaire :

« C ’est du  riz, dit-il, nous allons nous régaler. » A  peine a-t-il fini de parler que la 

poule se précipite vers la marmite et, sans plus attendre, sans un  regard pour son  

ami, elle se met à picorer. Elle picore, picore et picore encore I Elle dévore, elle ne 

s’arrete plus...

Q ue fait  le chien pendan t ce temps ?

II ne dit  rien : il la regarde, attendan t calmement, assis sur son  derrière, 1’air amusé. 

Au bout de quelques minutes, la poule n’en peut plus ! Essoufflée et gavée, elle 

consen te enfin à la laisser la place au chien. Ce dernier commence alors à avaler 

goulümen t le riz que la poule a bien voulu lui laisser au fond de la marmite. II 

prend tout son  temps, savourant chaque bouchée. II laisse trainer len tement as 

langue sur les bords du récipient. C ’est délicieux ! Q uan d enfin il se lèche les ba- 

bines, il ne reste plus rien dans la marmite, qui semble toute neuve tellement elle 

brille. C ’est alors qu  il se retourne vers la poule et lui dit  en souriant:

« Tu es peut-être m a meilleure amie mais tu es une idiote !

—  Pourquoi me dis-tu cela ? Questionne la poule, vexée.

—  Parce que tu n as pas de cervelle ! Tu ne réfléchis à rien.

—  M oi ? Q u  est-ce que tu veux dire ? Explique-toi ! ordonne la poule que cette 

conversation agace.

—  Ne te fâche pas, lui répond le chien, et écoute-moi d’abord. Tout à 1’heure, dès 

que tu as vu le riz dans la marmite, tu t’es précipitée pour manger la première. Tu 

avais sans doute très faim  mais tu n étais pas la seule ! M oi aussi j'avais 1’estomac 

dans les talons et pourtan t je t’ai laissé faire. Je ne fiai pas disputé la place. Tu n as 

pas été étonnée ?

—  N ... non , avoue la poule qui cherche vainement à comprendre.

—  Bien su r ! Tu étais trop pressée! Devine pourquoi je n ai pas voulu manger avant toi ?

—  Euh ... je ne sais pas, murmure la poule qui s’impatiente car elle ne voit  toujours 

pas oü son  ami le chien veut en venir.
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—  Parce qu  au-dessus de la marmite le riz était mal cuit. Tu as dévoré tout le riz 

sec et dur ! Moi, j ’ai préféré attendre que tu  sois rassasiée pour  déguster le bon  riz 

cuit  à poin t et les petits oignons qui mijotaien t au fond. Main tenan t, tu  as compris 

pourquoi je me moque de t o i ! »

Ce jour-là, dans le petit village de Mazawili, le chien a donné une bonne leçon à la 

poule, qui s’est bien juré de ne plus se laisser prendre au piège de la gourmandise.

C’est depuis cette mésaventure que les poules son t devenues méfiantes. Au- 

jou rd’hui, regardez-les picorer : elles ne se pressent pas ! Elles prennent toujours 

le temps de gratter plusieurs fois la terre avec leurs pattes avant de se décider à 

manger.

Devinez pou rqu oi!

O  CACH ORRO  E  A  GALINHA

Um cachorro e uma galinha passeavam na pequena vila de Mazawili. O  sol brilhava 

forte no alto do céu e não havia n inguém no vilarejo naquela hora do dia. As mu

lheres tinham ido ao rio com seus filhos para lavar roupas e lavar também as louças. 

Quan to aos homens, alguns tinham ido à caça e outros, à pescaria.

Quando passaram pelo vilarejo deserto de habitantes, o cachorro e a galinha per

ceberam que havia diante de uma palhoça uma grande panela sobre uma fogueira. 

Tomados pela curiosidade, eles se aproximaram. O  que haveria nessa panela? Com  

sua pata, o cachorro derrubou a tampa e depois se encurvou e farejou:

—  “Ah! E arroz! —  Disse ele. Nós vamos nos deliciar!” Mal ele acabara de falar e 

a galinha avançou na panela e, sem esperar por  mais nada, sem nem olhar para seu 

amigo, ela começou a bicar. Ela bicava, bicava e ainda bicava mais! Ela devorava e 

não parava mais...

O  que fez o cachorro nesse tempo?

Ele não disse nada: ele a olhava e esperava calmamente, sentado, com  um ar entre- 

tido. Após alguns minutos, a galinha não pôde mais! Sem  fôlego e bem alimentada, 

ela cedeu, enfim, o lugar ao cachorro que, por  sua vez, começou a comer com 

muito gosto o arroz que a galinha lhe deixara no fundo da panela. Muito calma

mente ele saboreava cada mordida que dava, passando sua língua sob as bordas do 

recipiente. Uma delícia! Quando enfim ele limpou os lábios, não havia sobrado 

nada na panela, que agora parecia nova e brilhava muito. Foi então que ele olhou 

para a galinha e lhe disse sorrindo:

—  “Você pode até ser a minha melhor amiga, mas você é uma idiota”!

—  Por que você está me dizendo isso? - Questionou a galinha, chateada.
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—  Porque parece que você não tem cérebro! Você náo pensa em nada!

—  Eu? O  que é que você está querendo dizer? Explique-se! — Ordenou a galinha, 

irritada com essa conversa.

—  Não se irrite, respondeu o cachorro, e me ouça primeiro. H á pouco, logo que 

você viu o arroz na panela, você se apressou para comer primeiro. Sei que você esta

va com muita fome, mas você não era a única! Eu  também estava com o estômago 

colado às costas e mesmo assim  te deixei comer e não disputei com  você o lugar. 

Você não ficou surpresa?

—  Nã... não, admitiu a galinha que fazia um esforço em vão para entender.

—  Claro! Você estava muito apressada! Adivinha por  que eu não quis comer antes 

de você?

—  Eh ... não sei, murmurou a galinha sem paciência, pois ela não estava entenden

do onde seu amigo queria chegar.

—  Porque na pane de cima da panela, o arroz estava mal cozido. Você devorou 

todo o arroz seco e duro! Eu  preferi, então, esperar que você se saciasse para que 

eu pudesse desfrutar do bom arroz cozido e da cebola refogada do fundo. Agora 

suponho que você tenha en tendido porque eu estou rindo de você!”

Nesse dia, no pequeno vilarejo de Mazawili, o cachorro deu à galinha uma grande 

lição, que jurou nunca mais se deixar levar pela gulodice.

Foi a partir dessa desventura que as galinhas se tornaram mais cautelosas. Hoje, 

olhe-as bicar. Elas não se apressam mais! Elas passam muito tempo arranhando a 

terra várias vezes com suas patas, antes de decidirem comer.

Adivinhe por  quê!
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L e  l i o n  e t  l e  c a i m a n

Un  h om m e et sa femme vivaient paisiblemen t dans un village, n ayan t pour souci 

que 1’éducation  et 1’avenir de leur filie un ique : Makome. Cette vie heureuse de- 

vait être un jou r  brusquemen t troublée par deux rencontres insolites. Un  matin, 

1’épouse se rend au fleuve pour puiser de l’eau. Arrivée sur la berge, elle entend un 

grand bruit, puis elle voit un caiman nager vers elle. Bien tôt, elle se trouve nez à 

nez avec 1’énorme reptile, qui, en colère, lui d i t :

« De quel droit viens-m troubler m on  sommeil ? Vous autres humains rnavez 

d>égard qu>à la force brutale. Eh  bien ! Vous sortirez pas d>ici si vous ne me pro- 

mettez pas la main  de votre filie, sinon , je ferai de vous m on  premier repas de la 

journée. »

Tremblante de peur, la femme est bien obligée de promettre la main  de sa filie au 

caiman. Elle n oublie cependant pas de dire à fan im al ce qu  il doit apporter pour la 

d o t : une peau de lion fraichement enlevée. Le caiman accepte le marche. De son 

côté, 1’hom m e s’en va relever ses pièges dans la brousse. II rencontre un  lion  d’une 

taille extraordinaire. Le lion  sadresse à lui en ces termes :

« Tous les an im aux de la brousse et de k forêt savent que votre filie Makom e est 

main tenan t en âge de se marier. Ch acun  de nous voudrait 1’avoir comm e épouse. Je 

me présente comm e premier et seul prétendan t. Si m a main  de Makom e ne m’est 

pas accordée, je te déclare la guerre. »

Lh om m e n’a pas d’autre choix devant cette alternative embarrassan te : il accepte 

de donner sa filie en mariage au roi des animaux, mais à une condition  : le lion 

doit  apporter comm e dot  une peau de caiman toute neuve. Le lion accepte cette 

condition.

Q uan d 1’homme et la femme se retrouvent à la maison , le soir, ils se racontent 

ce qui est arrivé dans la journée. Quelle aventure ! Quelle coincidence ! Prise de 

frayeur, la femme fond en larmes. Le mari, quan t à lui, se met à réfléchir longue- 

ment. II conclut que le mieux est d’attendre. Pendant ce temps, le lion  se met en 

route vers le grand fleuve, tandis que le caiman sort de 1’eau pour aller à la recherche 

du  lion. A mi-chemin, ils se rencontrent. Sans explications, ils s’empoignen t. La 

lutte fait rage. Des arbres se brisen t sous les chocs des deux lutteurs. Un  épais nuage 

de poussière s’élève du sol. Les an im aux de la brousse et de la forêt, apeurés, s’en- 

fuient. Coups de dents, coup de griffes, coups de queue, empoignades, étreintes... 

rien r íy manque. Le combat dure six jours et six nuits. En  fin de compte, épuisés, 

les deux an im aux s’écoulent, morts.

Lh om m e et la femme surviennent alors, ramassan t l’un  et 1’autre. Sans avoir à m a

rier leur filie, ils obtiennent les deux dots : une peau de lion  fraichement enlevée et 

une peau de caim an  toute neuve. Puis ils se régalent de la chair des deux animaux.
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O  LEÂO  E  O  CRO CO D ILO

Um homem e sua mulher viviam tranquilamente em uma aldeia, tendo apenas 
como preocupação a educação e o futuro da sua ún ica filha: Makome. Essa vida 

feliz viria a ser um dia, subitamen te, in terrompida por dois encontros inesperados, 

Um a manhã, a esposa foi até o rio para buscar água. Chegando à margem, ela ou
viu um barulho alto, então viu um crocodilo nadando em sua direção. Ela logo se 

viu frente a frente com o réptil enorme que, com raiva, disse a ela:

“Com  que direito você vem perturbar o meu sono? Vocês humanos só respeitam 
através da força bruta. Bem! Você não sai daqui se não me prometer a mão de sua 

filha, caso con trário, eu farei de você a minha primeira refeição do dia.”

Tremendo de medo, a mulher foi forçada a prometer a mão de sua filha ao crocodi

lo. Ela, porém, não se esqueceu de dizer ao an imal o que ele deveria oferecer como 
dote: uma pele de leão recém removida. O  Crocodilo aceitou o trato. Por sua vez, o 

homem foi olhar suas armadilhas no mato. Ele encontrou um leão de um  tamanho 
surpreendente. O  leão se dirigiu a ele da seguinte forma:

“Todos os an imais desta floresta sabem que sua filha Makome está agora em idade 

para se casar. Todos nós queremos tê-la como esposa. Eu  me apresento como o 

primeiro e ún ico pretendente. Se a mão de Makome não me for concedida, eu te 
declaro guerra.”

O  homem não teve escolha dian te dessa alternativa constrangedora: ele concordou 

em dar sua filha em  casamento ao rei dos an imais, mas com  uma condição: o leão 

devia trazer como dote uma pele nova de crocodilo. O  leão aceitou a condição. 

Quando o homem e a mulher se reencontraram em casa à noite, eles con taram um 
ao outro o que acon teceu naquele dia. Que aventura! Que coincidência! Tomada 

de medo, a mulher caiu em prantos. O  marido, entretanto, refletiu por muito tem

po e concluiu que o melhor era esperar. Enquan to isso, o leão partiu em direção 
ao grande rio, enquanto o crocodilo saiu da água à procura do leão. No meio do 
caminho eles se encontraram. Sem  explicação, eles lutaram. A  luta os deixou furio
sos. As árvores quebraram sob o choque dos dois lutadores. Uma espessa nuvem 
de poeira subiu do chão. Os an imais da floresta, assustados, fugiram. Mordidas, 

arranhões, golpes de caldas, apunhaladas, agarradas... não faltou nada. A  batalha 
durou seis dias e seis noites. No final, exaustos, os dois an imais morreram.

O  homem e a mulher chegaram, então, apanhando um  e outro. Sem ter que casar 
sua filha, eles obtiveram os dois dotes: uma pele de leão recém-removida e uma pele 

nova de crocodilo. Em  seguida, eles desfrutaram da carne de ambos os animais.
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L e  SERP EN T ET  LA P ERD RIX

Pendant Ia grande saison  sèche, les bêtes s’efforcent dans la forêt pour chercher leur 
nourriture. Com m e tous les autres animaux, le serpent à corne, Fègne, avait quitté 
son  gite. Ce jour-là par malheur il passait  dans un  champ récemment défriché. II 
avait de la peine à avancer, tellement les arbres qu’on  venait d ’abattre, les buissons 

et les lianes étaient enchevêtrés.

Pendant q u il rampait ainsi au beau milieu du champ, arrivèrent les paysans qui 
mirent le feu aux broussailles pour faire de la place aux cultures. Le crépitement des 

flammes alerta le serpent:

« Le feu! que faire ? » se demanda-t-il. II tente de s>échapper en prenant par le nord, 
mais il rencontre le feu. II va au sud, il en est  de m ê m e .  Le feu se rapproche et ben- 
serre de tous côtés. Devan t cette situation  sans issue, le serpent s>apprête à mourir  

et se met à pleurer de désespoir.

La perdrix, qui guettait les insectes fuyant Fincendie, entendit les plaintes du rep- 
tile. H ardim en t elle prit  son  vol pour le rejoindre au milieu du cercle des flammes. 

« Am i serpent, fit la perdrix, j>ai entendu tes pleurs. C>est pour te tirer d>aífaire que 

je suis venue. Accroche-toi à m a queue et te je soulèverai. »

Fègne s>empressa d>exécuter le conseil de la perdrix et d>un seul coup d>aile, ils 

quittèrent la fournaise.

Lorsqu’ils se furen t posés loin  des flammes, la perdrix demanda au serpen t de li- 
bérer sa queue et lui souhaita bonne route. Mais Fègne ne voulait rien entendre.

« Lâch e m a queue ! fit la perdrix. Lâche m a queue ! »

Le serpent finit par la lâcher, mais s’enroula rapidement autour des pattes de l’oi- 
seau et répondit q u il avait faim  et qu il allait Favaler.

« Ingrat, ami serpent, disait la perdrix, en récompense du Service que je t>ai rendu, 

que me réserves-tu ? »

« J>apprécie fort la chair des perdrix. J>ai échappé à la mort. Pour célébrer cet heu- 

reux événement, je veux faire un  festin . »

Reprenan t la queue dans la gueule, il se mit à Fengloutir. Épouvanté, Foiseau s’en- 
vola brusquemen t. Arrivé au-dessus du brasier, il secoua les plumes de sa queue et 

le serpent, décroché, seífon dra dans le feu.

« L>ingrat s>expose aux retours de bâton  », dit  le proverbe tiré de la sagesse des 

anciens.
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A SERP EN TE E  A  P ERD IZ

Duran te a longa estação seca, os an imais aden tram na floresta em busca de comida. 

Como todos os outros animais, a serpente de chifres, Fègne, tinha deixado sua toca. 

Naquele dia, infelizmente, ela passou por um  campo recentemente desmatado. Ela 

tinha dificuldades de avançar, pois as árvores tinham acabado de ser derrubadas e 

os arbustos e os cipós estavam muito emaranhados.

Enquan to ela assim se rastejava, no meio do campo, chegaram os agricultores que 

atearam fogo aos arbustos para dar espaço para as lavouras. O  crepitar das chamas 

alertou a serpente:

“Fogo? O  que fazer”, pergun tou ela. Ela ten tou escapar tomando o rumo norte, 

mas, encon trou o fogo. Também foi para o sul, o mesmo aconteceu. O  fogo se 

aproximou tan to que a rodeou por todos os lados. Dian te dessa situação sem saída, 

a serpente se preparava para morrer e começava a chorar de desespero.

A perdiz, que observava os insetos fugindo do fogo, ouviu as lamentações do réptil. 

Corajosamente, ela alçou voo para encontrar a serpente no meio do círculo das 

chamas.

“Amiga serpente, disse a perdiz, eu ouvi o teu pranto. Foi para te tirar daqui que 

eu vim. Segura-te na minha cauda e eu te levantarei.”

Fègne apressou-se para executar o conselho da perdiz e, em um único voo, deixa

ram a fornalha.

Quando estavam longe das chamas, a perdiz pediu  à serpente para soltar a sua cau

da e desejou-lhe que fosse em paz. Mas Fègne não quis ouvir nada.

“Solta a minha cauda! disse a perdiz. Solta a minha cauda!”

A serpente acabou soltando-a, mas enrolou-se rapidamen te em volta das patas do 

pássaro e respondeu que tinha fome e que iria devorá-lo.

“Ingrata amiga serpente, disse a perdiz. Em  reconhecimento pelo serviço que te 

prestei, olha o que me reservas?”

“Eu aprecio muito a carne de perdizes e escapei da morte. Para celebrar esse acon

tecimento feliz, eu quero fazer um  banquete.”

Trazendo a cauda à sua boca, ela começou a engolir a perdiz. De repente, aterrori

zado, o pássaro voou bruscamente. Chegando sobre o braseiro, balançou as penas 

de sua cauda e a serpente desenganchada caiu no meio do fogo.

“O  ingrato se expõe aos contragolpes”, diz o provérbio da sabedoria dos antigos.
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L e  SO LEIL ET  LA LUN E

Là-haut, dans le Ciei, Lolo le Soleil a pour épouse Ipeu la Lune. Ils on t de nom- 

breux enfants, les coqs et les étoiles. Tous les jours, le matin  de très bonne heure, le 

Soleil s’en va. II part éclairer la Terre. Ses rayons bienfaiteurs in ondent le mon de et 

cest  grâce à lui que poussen t les plantes, les arbres et les fleurs.

Pendant ce temps, la Lune, qui a la garde des enfants prépare les repas de la famille. 

Et  comme tous les enfants, les coqs et les étoiles jouen t, chantent et dansent. Mais, 

ce jour-là, personne ne sait pourquoi les coqs se disputen t avec les étoiles. Que se 

passe-t-il ? Voilà qu ils se batten t comme des chiens. Et pan  ! Et vlan ! Ipeu la Lune 

en tend les cris de la dispute. Elle se précipite :

« Arrêtez, hurle-t-elle. Vous êtes fous ! »

Les coqs et les étoiles ne f  en tendem pas et con tinuen t à se chamailler. Elle separe 

les combattan ts en donnan t quelques gifles. Ai'e ! Ouie !

«Taisez-vous ! Arrêtez de vous battre ! »

La bagarre prend fin. O u f! Mais Ipeu la Lun e est très fâchée. Pour pun ir  ses en

fants, ele les prive de repas.

Lorsque son  mari rentre à la Maison , ele lui raconte ce qui s’est passé. Le Soleil 

1’écoute.

Puis, brusquement, il se met en colère :

« Je travaille tout ela journée. Je veux être tranquille quand je reviens le soir chez 

m o i! »

Furieux, il attrape les coqs et les étoiles et il les lance sur la Terre. Mors, Ipeu la 

Lun e pleure.

« Ce n>est pas juste, dit-elle. Ce son t les coqs qui on t commencé à battre les étoiles. 

J>ai pun i tous nos enfants pour ne pas faire de jaloux. Mais c>est la faute des coqs. 

Les étoiles n>ont rien fait  de mal. S>il vous plait, je vous en prie, allez chercher les 

étoiles. Leur place est ici, avec nous, dans le Ciei.»

Le Soleil ne comprend pas. II entre dans une seconde colère, encore plus terrible 

que la première. II se fâche avec sa femme, il la brutalise et, finalement, il la répudie. 

« Je rnen  vais. Je  ne veux plus vous voir », hurle-t-il. II quit te alors le Ciei. II des- 

cend sur la Terre et renvoie les étoiles à leur mère. Puis il dit  aux coqs :

« Restez sur la Terre. Apprenez aux H om m es la manière de combattre. Et  surtout, 

chaque matin , prévenez votre mère la Lune de m on  arrivée dans le Ciei. Je ne veux 

jam ais la rencontrer sur m on  chemin. »

Depuis ce jour-là, les coqs habiten t sur la Terre et les étoiles vivent dans le Ciei. 

Depuis ce jour-là aussi, les coqs chantent tous les matin s quand le Soleil monte 

dans le Ciei et la Lune se cache.
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O  SO L E  A  LUA

No alto, lá no Céu, Lolo, o Sol, tinha por esposa Ipeu, a Lua. Eles tinham muitos 

filhos, os galos e as estrelas. Todos os dias de manhãzinha, o Sol ia embora. Ele 

partia para iluminar a Terra. Seus raios benfazejos inundavam o mundo e era graças 

a ele que cresciam as plantas, as árvores e as flores.

E duran te esse tempo, era a Lua que cuidava das crianças e preparava as refeições 

da família. E como todas as crianças, os galos e as estrelas brincavam, can tavam e 

dançavam. Mas nesse dia, não se sabe porquê, os galos começaram a brigar com as 

estrelas. O  que está acon tecendo? Eles se batiam feito cachorros. E pá! Pá! Ipeu, a 

Lua, ouviu os gritos da briga. En tão ela apressou-se:

—  “Parem já com  isso! —  Bravejou ela. Vocês estão loucos!”.

O s galos e as estrelas não lhe deram ouvidos e con tinuaram a briga. Ela separou os 

brigões, que se davam ainda alguns tabefes. Ai! Ui!

—  « Calem  a boca! Parem de se bater!”.

A briga, enfim, tinha acabado. Ufa! Mas Ipeu, a Lua, estava muito irritada. Então, 

para castigar as crianças, ela os deixou sem fazer urna refeição.

Quando seu marido entrou em casa, ela lhe con tou tudo o que havia acontecido. O  

Sol a escutou. Depois disso, bruscamente, ele ficou irritadíssimo e disse:

—  “Eu trabalho duran te todo o dia e quero ficar tranquilo quando chego à noite 

em casa!”.

Furioso, ele pegou os galos e as estrelas e os lançou sobre a Terra. En tão, Ipeu, a 

Lua, começou a chorar.

—  “Isso não é justo! —  disse ela. Foram os galos que começaram a bater nas estre

las. E eu pun i todos eles para não ficarem com ciúmes. Mas o erro foi dos galos. As 

estrelas não fizeram nada de mal. Por favor, eu lhe peço, lhe suplico, vá buscar as 

estrelas. O  lugar delas é aqui conosco, no Céu.”

O  Sol não compreendeu. Ele ficou irritado novamente e, dessa vez, de urna forma 

mais terrível do que a primeira. Ele se irritou tan to com sua mulher que a maltra

tou e, finalmente, repudiou-a.

—  “Eu vou embora. Eu não quero mais ver você!” —  Gritou ele. Então, deixou o céu. 

Desceu à Terra e mandou as estrelas de volta para junto de sua mãe. Depois, disse aos galos:

—  ‘Fiquem aqui na terra e ensinem os homens a maneira de se lutar; e, sobretudo, 

a cada manhã, avisem a sua mãe, a Lua, da m inha chegada ao Céu. Eu  não quero 

jamais encontrá-la no meu caminho.”

Depois desse dia, os galos passaram a viver na terra e as estrelas, no céu.

Foi também depois desse dia que os galos passaram a cantar todas as manhãs, quan

do o Sol sobe ao Céu  e por  isso a Lua se esconde.
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L ’e a u  e t  l e  f e u

Connaissez-vous Donvoro le Tourbillon? Tout le m onde connaít  Donvoro le Tour- 

billon  parce q u il est très fort et tout le mon de sait aussi que sa filie s’appelle Eyi, Eyi 

la Bourrasque. Q u elle est belle Eyi Eyi, la Bourrasque ! C ’est une très jolie jeune 

filie, si jolie que tous les garçons veulent 1’épouser. Car, vous le savez peut-être, Eyi 

n  est pas encore mariée. Son  père lui a dit  un  jour  :

« Je  veux bien que tu te maries mais je veux que tu sois heureuse. Tu mépouseras pas 

mimporte qui. Tu sais, m a filie, dans la vie il faut travailler dur ; il faut beaucoup 

de courage. Aussi deviendras-m la femme de celui que sera capable de labourer 

toute la surface de la Terre en une lune. Celui-là sera ton mari car celui-là sera 

courageux. »

Depuis ce jour, les prétendants se succèdent. De Teye le Roitelet à Bam ara le Lion , 

tous les an im aux veulent devenir 1’époux de la belle Eyi. Les uns après les autres, 

ils se metten t au travail. Et han I Et han  ! Com m e ils labouren t bien les premiers 

temps ! Mais hélas, ils se fatiguen t très vite. Au bout de quelques heures de besogne, 

au bout parfois de deux ou trois jours, ils abandonnen t tous :

« Ça suffit comm e ça, dit  Teye le Roitelet. Je suis épuisé. Jam ais je n’y arriverai.

—  Moi, dit  Bam ara le Lion , je me suis arrêté aussi. Et pourtan t je suis fo r t ! C ’est 

im possible de labourer toute la Terre en  une lune. Personne ne peut le faire.»

Eyi la Bourrasque est triste car les mois passen t et elle est toujours seule.

La nouvelle parvien t à Kon o 1’H ippopotam e qui en parle à sa soeur l’Eau :

« Tu sais, lui dit-il, je viens d>apprendre que Donvoro le Tourbillon  don nera sa filie 

à marier à celui qui labourera en une lune toute la surface de la Terre. II parait  que 

cette jeune filie est vraiment très belle. Je  voudrais bien bépouser.

— J’ai une idée, répond l’Eau. Je peux t’aider. Si je recouvre d ’eau presque toute la 

Terre, il te restera seulement une partie du sol à labourer. Com m e ça tu  réussiras. » 

Tout heureux, Kon o 1’H ippopotam e se présente alors chez Donvoro. Là, il ren- 

contre le Feu venu lui aussi pour les beaux yeux de Eyi. Donvoro le Tourbillon  les 

accueille tous les deux en sou r ian t :

« Si vous voulez, vous pouvez toujours essayer. Mais m oi je vous dis que vous allez 

échouer ! Mêm e Bam ara le Lion  et M>Bala bEléphant on t abandonné. Vous allez 

vous fatiguer pour rien, comm e les autres. »

Vexé, le Feu se retire et disparait... De son  côté, Kon o l’H ippopotam e ne se décou- 

rage pas. II se m et tout de suite au travail. Et sa soeur l’Eau  ne perd pas son  temps 

: elle se met à courir, elle court, elle court loin, elle court encore plus loin ... Elle 

va ju squ au  bout de la Terre. Vous avez deviné ce quelle fait  l’Eau  ? Elle inonde Ia
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savane, elle inonde les forêts, elle noie tout sur son  passage. Kono l’Hippopotame 
n a  plus beaucoup de terres à labourer.

Quand la lune arrive au milieu de sa course, il a terminé son  travail.

« Ça y est, j>ai gagné mon  p ar i! hurle-t-il de joie. Je vais épouser la filie de Donvoro 
le Tourbillon».

Les heureux fiancés se préparent à partir lorsque surgit le Feu. II est essoufflé et, 
rouge de colère, il crache dans 1’herbe. Aussitôt, des étincelles, jaillissent. Bientôt 
on  voit  des grandes flammes qui gagnent la brousse. C'est  terrible ! Le Feu dévore 
et calcine tout sur son  passage...

LH ippopotam e prend peur. Terrorisé, il abandonne sa future femme et il se préci- 
pite pour rejoindre sa soeur l’Eau. Le Feu se lance à sa poursuite. Quelle poursuite ! 

«Hou I Hou ! H ou  ! fait  le Feu qui veut rattraper l’Hippopotame. Enfin, 1’Hippo- 

potame atteint l’Eau :

—  Ch  ! Ch  ! Ch  ! fait  l’Eau pour se défendre.»

Le Feu hésite. Que faire ? II s’avance encore un  peu, m en açan t :

« Ch  ! Ch  ! Ch  ! gronde encore bEau, plaine de rides.

—  C ’est impossible, se dit  le Feu, je ne peux pas passer. »

Finalement, le Feu doit rebrousser le chemin. II rejoint la Bourrasque. Ils décident 
de partir  ensemble dans 1’espace en lançan t des flammes qui s’élèvent de la brousse. 
Désormais le Feu et la Bourrasque son t unis pour toujours.

Quan t à Kono 1’Hippopotame et sa soeur, l’Eau, vous savez maintenant pourquoi ils 
sont inséparables. Ils on t juré de toujours rester tous les deux pour luter contre le Feu.

A ÁGUA E  O  FO GO

Você conhece o Turbilhão? Todo mundo conhece Donvoro, o Turbilhão, porque 
ele é muito fone e todo mundo sabe que sua filha se chama Eyi, Eyi, a Borrasca. 
E, como ela é bonita, Eyi, a Borrasca’. É uma linda moça, tão linda que todos os 
homens querem casar com ela. Pois vocês talvez saibam, Eyi ainda não é casada. 
Seu pai lhe disse um dia:

“Eu quero muito que tu te cases, mas eu quero que tu  sejas feliz. Tu não casarás 
com qualquer um. Tu sabes, m inha filha, na vida é preciso trabalhar duro; é preciso 

coragem. Tu te tornarás esposa daquele que for capaz de arar toda a face da Terra 
em uma lua. Este será teu marido, pois ele será corajoso.”
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A partir  desse dia, os pretendentes se sucederam. De Teye, o Canário do Reino, à 
Bamara, o Leão, todos os an imais queriam ser esposos da bela Eyi. Um  a um  se 
puseram ao trabalho. E muito! E muito! Como eles aram bem nos primeiros tem
pos! Mas, infelizmente, eles se cansam muito rápido. No fim de algumas horas de 
trabalho, no final, às vezes, de dois ou três dias, eles abandonam tudo:

“Isto já é suficiente, diz Teye ao Canário do Reino. Eu  estou esgotado. Nunca 
conseguirei.

—  Eu, diz Bamara, o Leão, eu também parei. E eu ainda sou fone! E impossível 
arar toda a Terra em uma lua. Ninguém  pode fazê-lo”

Eyi, a Borrasca, ficou triste, pois os meses passaram e ela sempre só.

A notícia chegou, então, até Kono, o H ipopótamo, que falou à sua irmã, a Água, 

sobre o assunto:

“Tu sabes, lhe diz o H ipopótamo, eu acabei de saber que Donvoro, o Turbilhão, 
dará a mio da sua filha àquele que arar toda a Terra em uma lua. Parece-me que essa 
jovem é realmente muito bela. Eu  gostaria muito de me casar com ela.

—  Eu tenho uma ideia, responde a Água. Eu  posso te ajudar. Se eu cobrir de água 
quase toda a Terra, te restará somente uma parte do solo a arar. Dessa forma tu 

conseguirás.”

Feliz, Kono, o H ipopótamo, se apresentou na casa de Donvoro. Lá, ele encontrou 

também o Fogo, que veio para os belos olhos de Eyi. Donvoro, o Turbilhão, rece

beu-os sorrindo:

« Se vocês querem, vocês podem sempre tentar. Mas eu digo que vocês irão fracas
sar! Mesmo Bamara, o Leão, e M>Bala, o Elefante, abandonaram o trabalho. Vocês 
vão se cansar por  nada, como os outros.»

Chateado, o Fogo se retirou e desapareceu... Do seu lado, Kono, o Hipopótamo, 
não se desencorajou. Ele começou logo em seguida o trabalho. E sua irmã, a Água, 
não perdeu tempo: ela começou a correr, ela correu, ela correu longe, ela correu 
ainda mais distan te... Ela foi até o fim da Terra. Vocês adivinham o que a Água fez? 
Ela inundou a savana, ela inundou as florestas, ela afogou tudo em sua passagem. 

Kono, o H ipopótamo, não teve mais muita terra a arar.

Quando a lua chegou ao meio do seu curso, ele terminou seu trabalho.

« É isso aí, eu ganhei minha aposta! Grita ele de alegria. Eu vou casar com a filha 

de Donvoro, o Turbilhão.»

Os noivos felizes se preparavam para partir  quando apareceu o Fogo. Ofegan te e 
vermelho de raiva, ele cuspiu na grama. Imediatamente, faíscas brotaram. Logo 
vimos grandes chamas que ganharam o mato. Foi terrível! O  Fogo devorou e calci

nou tudo em seu caminho...
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O Hipopótamo, então, ficou com medo. Aterrorizado, ele abandonou sua futura 
esposa e se precipitou para se jun tar à sua irmã, a Agua. O  Fogo se lançou em sua 
perseguição. E que perseguição!

“Hou! Hou! Hou! Fez o fogo para pegar o Hipopótamo. Finalmente, ele encontrou 
a água:

—  Chuá! Chuá! Chuá! Fez a água para se defender.

O  Fogo hesitou. O  que fazer? Ele se moveu um pouco, ameaçando:

« Chuá! Chuá! Chuá! ainda rugiu a Agua, cheia de enrugamentos.

« Ê impossível, disse o Fogo, não posso passar. »

Finalmente, o fogo refez se caminho. Voltou paraa Borrasca. Decidiram partir jun
tos no espaço, lançando chamas que se pelos arbustos. A partir de então, o Fogo e 
a Borrasca estão un idos para sempre.

Quan to à Kono, o H ipopótamos sua irmã, Água, agora vocês sabem por que eles 
são inseparáveis. Eles juraram ficar sempre tanto para lutar con tra o Fogo. 

le Feu doit  rebrousser le chemin. II rejoint la Bourrasque. Ils déciden t de partir  en- 

semble dans 1’espace en lançan t des flammes qui s’élèvent de la brousse. Désormais 
le Feu et la Bourrasque son t unis pour toujours.

Quan t à Kono FH ippopotame et sa soeur, l’Eau, vous savez main tenan t pourquoi 
ils son t inséparables. Ils ont juré de toujours rester tous les deux pour luter contre 
le Feu.
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S o b r e  a  c a p a  e  a  h i s t ó r i a  d e s t e  l i v r o

Chegar à capa e à h istória do livro A  In fâ n c ia  em  suas M ú ltip la s Faces é 
perceber que estamos chegando ao fim do processo de elaboração e finalização de 
um trabalho. O  sentimento de dever cumprido é inenarrável! Tudo se reverte em 
um imenso deleite!

Que prazer! Que alegria!
Cada etapa percorrida para chegarmos ao produto final... Vencida!
Cada obstáculo superado agora tem um efeito de materialização. Desde 

os textos, com suas inúmeras idas e vindas de escritas e de leituras incessantes; o 
cuidado em fazer com que estes textos promovessem uma leitura prazerosa tanto 
dos capítulos teórico-acadêmicos, quan to nos de criação, que têm a in fância como 
objeto estético, quão boa caminhada!

E a capa, que linda! Feita por  Pâmela Beatriz, uma graça de men ina de oito 
anos de idade, que in spirada nos pais, -artistas também-, já pin ta seus quadros 
como artesã experiente. Para este livro, que focaliza a In fâ n c ia  em  suas M ú ltip la s 
Faces, o melhor presente veio da generosidade de Pâmela, que nos deu este regalo: 
a capa. Tão m imosa quanto a sua autora!

Foi essa capa que nos in spirou à escolha do poema Meus oito anos, do poeta 
român tico, Casim iro de Abreu. Afinal, quem não tem saudade de seus oito anos, 
de sua infância querida que, hélas\... os anos não trazem mais! A capa de Pâmela 
Beatriz nos mostra que a infância, mesmo em tempos de contemporaneidade ou 
pós-modern idade, ainda é locus am oenus:

À  som bra das ban an eiras,
Debaixo dos laran jais!
Com o são belos os dias 
D o  despon tar  d a existência!

—  Respira a alm a in ocên cia 
Com o  per fum es a flor;

O  nosso desejo é também que, ao deleitar-se na leitura deste livro, o leitor 
vislumbre o lugar bucólico e pastoril guardado na memória a sua puerícia e consi
dere o quão é importan te pensar como o querido poeta, pois:

Em  vez das mágoas de agora,
Eu tinha nessas delícias 
De minha mãe as carícias 
E beijos de m inha irmã!

Deleitemo-nos, pois, como crianças e partilhemos as delícias e as carícias 
dessa criança que, por certo, existe dentro de nós.
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